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MESmO
Este estudo teve como objetivo principal verificar a viabilidade 
de proposição metodológica de um instrumento-diagnóstico referente a ten­
dências de orientação curricular, em nível de l2 grau. 0 instrumento foi 
construído com base em um modelo teórico proposto por Dobson e Dobson(1979) 
e concebido ccxno um continuum a partir da tendência comportamentalista, 
passando pela tendência experimentalista e completando-se com a tendência 
humanista. Foi desenvolvido um total de 132 proposições, com 44 para cada 
tendência, distribuídas por categorias dicotonizadas em tomo do constructo 
pressupostos-proposições normativas.
As proposições receberam um tratamento de validação aparente do 
conteúdo e de pré-avaliação do seu sentido educacional por professores do 
Setor de Educação da Universidade Federal do Paraná. 0 instrumento, objeto 
do estudo, foi então aplicado à clientela de pesquisa, constituída por pro­
fessores de l2 Grau da rede escolar municipal de Curitiba. Efetuou-se uma 
dupla aplicação do instrumento, em vista da medição do seu grau de estabi­
lidade - tendo sido utilizados na pesquisa cano tal os dados da primeira 
aplicação.
A parte de pesquisa do estudo visou à implementação diagnostica 
de viabilidade do instrumento, focalizando-se a atitude avaliativa dos pro­
fessores de l2 Grau sob uma tríplice perspectiva hipotética de identidade: 
entre os níveis de 32 e l2 graus, entre os níveis de lã - 4- e 5â - 8- sé­
ries e entre as áreas de ensino deste último nível. Por meio do teste de 
2 #X , associado ao índice w de Cohen, os dados e resultados foram submetidos 
a um múltiplo enfoque, respectivamente, de testagem e análise, ou seja, o 
confronto do l2 com o 32 grau, o aspecto de aceitação/rejeição das proposi­
ções das três tendências, a caraterização das ocorrências avaliativas se­
gundo o continuum ou não das tendências e a caraterização de predonínio das
xiii
tendências.
Os resultados obtidos evidenciaram uma substancial identidade de 
posicionamento avaliativo, entre os professores de 32 e l2 graus, bem ccxno 
entre os dos níveis e áreas de l2 Grau, por meio de uma definida tendência 
de maior aceitação das proposições das orientações B e C do que da orienta­
ção A. Foram detectadas, no entanto, diferenciações entre os níveis de Ia - 
4» e 5a - 8a séries e, neste nível, entre as áreas de Comunicação e Expres­
são e de Estudos Sociais; tais diferenças deram-se no sentido de uma rela­
tivamente maior consistência dos resultados do nível de Ia - 4a séries e da 
área de Comunicação e Expressão.
Em razão dos resultados da pesquisa, pode-se concluir pelo atin-
! „  .gimento dos objetivos do estudo, tendo sido apresentadas sugestões teorico-




The main objective of this study has been to ascertain the metho­
dological viability of a diagnostic instrument, concerning tendencies of 
curricular orientations for first-grade school (according to the Brazilian 
schooling system). That instrument was built upon a theoretical model by 
Dobson and Dobson (1979), following a continuum composed of three tenden­
cies: Behaviorism, Experimentalism and Humanism. A total of 132 proposi­
tions was developed, A4 for each tendency, within a dichotomized frame of
iIcategories around the construct of assumptionpprescription propositions.
- For the purpose of effecting a face-validation of content, as 
well as a pre-evaluation of their educational meaning, the propositions 
were submitted to the judgment of teachers from the Education Sector of the 
Federal University of Paraná. The instrument, as object of the study, was 
then applied to the research clientele, comprised of first-grade teachers 
from the municipal school system of Curitiba. A double application of the 
instrument was carried out in order to have its stability measured, but the 
data of the first application were the ones taken in the research process.
The research aspect of the study was conducted in view of a diag­
nostic implementation of the instrument viability, focusing upon the eval­
uation attitude of first-grade teachers from a triple perspective of hypo­
thetical identity: between University and first-grade teachers, between 
teachers of the 1st. - 4th. series and 5th. - 8th. series and between teach­
ers of the curricular areas in the 5th. - 8th. series. By means of the 
test, associated with Cohen's w index, data and results were respectively 
subjected to a multiple test and analysis approach, namely, those of com­
paring the attitude data of University and first-grade teachers, rating the 
acceptation/rejection ratio of propositions, rendering out the evaluation 
occurrences in accord or otherwise with the continuum of the tendencies and
xv
characterizing the predominance of tendencies.
The results from the research bear evidence to a substantial i­
dentity among the different levels and groups of teachers as to their eva­
luation attitude, on account of a definite tendency of greater acceptation 
regarding the propositions of B and C orientations, in contrast to the A o­
rientation.
The conclusions state the fulfillment of the study objectives, 
and present theoretical and practical suggestions in that connection, with 
cautionary recommendations about possible applications of the diagnostic 
instrument.
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I - IDTET.TMK AMEMTO DO ESTUBO
1.1
0 presente estudo centra-se na proposição de um instrumento-diag- 
nóstico referente a concepções ou orientações de currículo, tendo cono ba­
se um modelo desenvolvido por Bobsm e Mbsan (1979).
Tal modelo esquematiza-se em três posições ao longo de um conti­
nuum que tem, num extremo, tendência ao controle externo e, no outro, ten­
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Os autores compartilham a sua proposta em termos de "um modelo 
para o diálogo curricular",̂  com o objetivo de auxiliar educadores e curri- 
culistas a organizarem sua própria percepção da realidade educacional., pos­
sibilitando-lhes um confronto de convicções e atitudes pessoais com o con­
teúdo das proposições definidoras das três posições constantes do modelo.
A fim de explicitar-se o esquema dado, o modelo de Dobson eDobson 
será sinteticamente descrito quanto a sua concepção, estrutura e fundamen­
tação teórica. Deste modo, será possível precisar-se, subseqüentemente, em 
que sentido o modelo em questão foi tomado cano base deste estudo.
1.1.1 CONCEPÇÃO E ESTRUTURA DO MODELO
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O modelo consiste, segundo seus autores, numa tentativa de iden­
tificar-se e distinguir posições filosófico-psicológicas tendentes a cons- 
tituirem três orientações de fundamentação teórica do ensino, conforme o 
esquema anterior.
As três tendências A, B e C são desenvolvidas pela descrição se­
qüencial dos seguintes tópicos:
concepção de homem - motivação - condições de aprendizagem - 
aprendizagem social - desenvolvimento intelectual - conhecimento - socie­
dade - instrução - currículo - organização escolar - recursos - conteúdos 
(em B e C) - classificação/agrupamento de alunos (em B e C) - tempo e es­
paço (em B e C) - cercanias físicas - avaliação.
Cada um desses tópicos compreende um parágrafo introdutório, se­
guido por um número desigual de proposições.
1.1.2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Cada uma das três tendências é precedida de seus respectivos fun­
damentos psicológicos e filosóficos, a seguir sumarizados.
1.1.2.1 Tendência A
a) (SfflparteEimtalisffiiD: derivado das técnicas de condicionamento 
de J. B. Watson, do conexionismo de Edward L. Thordike e desenvolvido pelo 
condicionamento operante e modelagem de comportamento de B. F. Skinner.
b) Bsseacii aligmo: amálgama do Idealismo e do Realismo na educa­
ção norte-americana. Os autores evocam quatro dos princípios fundamentais 
desta Filosofia Educacional, citando EneUer (1964):
*1. A  aprendizagem, por sua natureza, envolve trabalho arduo e,
com freqüencia, una aplicação relutante.
3
2. A  iniciativa em educação deve caber ao professor, e não ao aluno.
A / (V ^
3. 0 amago do processo educativo e a assimilaçao das matérias prescritas.
* 34. A  escola deve reter os métodos tradicionais de disciplina mental.
1.1.2.2 Tendência B
a) CogpitimsiBo: Dobson e Dobson reportam-se a três autores, nes­
te respeito:
. Kurt Lewin: percepção subjetiva e condições de motivação em si­
tuações de relacionamento interpessoal;
. Jerome Bruner: currículo espiralado, sistema organísmico de co­
dificação e solução de problemas;
. Jean Piaget: desenvolvimento cognitivo cano contrapartida inte­
lectual da adaptação biológica ao ambiente e construção do conhecimento.
(
b) K*ppflr̂ m»irihafl 1 aaara/Pragiiiiiafci smrv busca fundamental de harmonia 
entre o indivíduo e a sociedade, assim cano de uma integração da teoria fi­
losófica (pragmatista) ao processo educacional, sob a influência do pensa­
mento de William James e, especialmente, de John Dev/ey. São referidos al­
guns princípios básicos desta Filosofia Educacional, apontados por taraara 
(1976):
_ A ,
1. Inportaneia das diferenças e interesses individuais das crianças.
2. Provimento de alternativas que oportunizem a criança experimentar 
liberdade de escolha e a concomitante responsabilidade.
A  /  ^
3. Enfase sobre o metodo cientifico de pensamento e de aprendizagem.
4. Conhecimento concebido corro fundado na experiencia.
5. Relativismo da verdade: as questões ultimas da vida nao podem ser 
respondidas como se fossem realidades absolutas, correspondendo a ver­
dades fixas.
6. Predominância das necessidades psicológicas das crianças sobre a/ / ordem logica dos conteúdos.
47. Instrumentalidade dos valores.
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1.1.2.3 Tendência C
a) RsIccüLogiLa Humemsta: é o movimento da Terceira Força em Psi­
cologia e Educação, tendo entre seus representantes mais notáveis:
. Abraham Maslow e C. H. Patterson: a realização das próprias 
potencialidades como motivação primeira do ser humano e a organização das 
necessidades individuais específicas em moldes de um dinamismo holístico;
. Arthur W. Combs e Donald Snygg: a minimização de ameaças e a 
mudança positiva de comportamento;
. Cari Rogers: a compreensão empática, o respeito ou calor não- 
possessivo e a autenticidade;
. Rollo May: o envolvimento afetivo e a ternura humana.
b) Egisteno al i amo: creditado quanto as suas origens ao filósofo 
e também psicólogo e teólogo Kierkegaard, esta filosofia do século XX co­
meçou a ter influência sobre a Educação a partir da década de 1940, car­
reando um protesto contra a despersonalização do homem na sociedade massi- 
ficada; recorrendo a Bafes e Jctasora (1972), Dobson e Dobson aduzem alguns 
princípios definidores desta Filosofia:
A  / V
1. A existencia precede a essencia: o homem existe e deve definir a
*  l " Wsi mesmo, pois viver e um processo de auto-definiçao.
2. 0 homem esta condenado a ser livre: deve fazer escolhas por si mes­
A
mo e aceitar total responsabilidade pelas conseqüências de seus atos.
3. Quando o homem escolhe, ele o faz por todos os homens: esta cons­*
ciente, ao decidir, de ser o unicc representante da humanidade nele
presente e de ser capaz da melhor escolha para cada homem.
4. 0 homem define-se tao somente por meio de suas açoes: a relevan-
*  r s j
cia final da vida esta na açao, sendo os sentimentos valiosos apenas
para entender-se as barreiras a açao.
5. Existem dois mundos: o da realidade objetiva e o da realidade sub-
/  /  /
jetiva; o primeiro e aproximadamente cognoscivel pelas leis cientificas
e, o segundo, apenas tentativamente cognoscivel ao homem.5
5
1.1.3 ESCOLHA. DO MODELO
Cabe ainda apontar, nesta parte introdutória, que os motivos da 
opção pelo modelo de Dobson e Dobson cano base do presente estudo decorre­
ram, principalmente:
a) do valor sugestivo da proposta contida no modelo;
b) da escassa possibilidade de vir o mesmo a cair no conhecimen­
to dos interessados nesta área das concepções ou orientações de currículo,
pois que publicado como simples monografia no penúltimo número de um perió­
dico educacional norte-americano em extinção (que vinha, entretanto, desde 
a década de 1930);
c) da estrutura redacional do modelo, prestável a ser operaciona- 
lizada em formato de pesquisa;
d) da relativa facilidade de adaptação do conteúdo do modelo à 
realidade da escola brasileira.
1.2  CÜM O ÇÍD  E  B M M M lÇ ft) BO FMMUEm
0 problema motivador do estudo em pauta inscreve-se na perspecti­
va de uma descontinuidade entre os níveis teórico e prático das concepções 
ou orientações de currículo, precisamente enquanto por currícailo pode-se
também entender um campo «te estados, de acordo com a terminologia de George
~ , 6 A. BeGBJKhasmp, em sua discussão da teoria de currículo.
Segundo Beauchamp, o currículo cano campo de estudos tem por ob­
jetivo expandir os conhecimentos sobre quaisquer currículos e sistemas cur­
riculares, envolvendo basicamente as dimensões de conteúdo, planejamento, 
engenharia de implementação, avaliação, pesquisa e teoria de currículo. 
Neste contexto, pois, pesquisas sobre concepções, orientações ou tendências 
teóricas de currículo estarão contribuindo para o avanço do campo dos estu­
dos curriculares.
No entanto, como bem afirmam-no E&snier e Yallaoee (1974), não se 
sabe em que medida ou de que maneira diferentes concepções de currículo 
funcionam e são combinadas ou negociadas no âmbito das escolas e em situa­
ções de sala de aula.̂
Na busca de uma superação, embora aproximada, do hiato entre as 
proposições das concepções teóricas de currículo e a realidade educacional, 
uma sugestão metodológica vem dada pela própria insistência de Dobson e 
Dobson em que o leitor avalie seu grau de concordância com o teor das afir­
mações relativas a cada uma das três posições do modelo proposto. Configu­
ra-se, assim, promissora a idéia de um instrumento destinado a diagnosticar 
a posição dos professores, de um dado sistema escolar, frente a um conjun­
to de proposições baseadas no modelo tripartido de Dobson e Dobson.
Às tendências do modelo de Dobson e Dobson, um instrumento-diag- 
nóstico e o posicionamento de professores: tais os elementos capitais do 
problema sob exame. Seu tratamento exploratório, porque inicial, exigiria 
um estudo cuja validade implica uma dimensão de pesquisa e, deste modo, 
chegou-se à formulação de uma pergunta problemática com duas partes:
a) é metodoüQgicaEmLte viável a elátaraçã© e aplicação de ua im- 
traeaeato-diâ nóstico,
b) visando-se a canradberSzar a atitude avaliativa dtos pttsftessoanes 
de vm sistema escolar, reladtíLvamanrite a una conjunto de preposições repnesm- 
tativas das três teradsheias de orientação oirricsiLar do modelo de Bdbsm e 
Dobem?
A parte a) da colocação do problema refere-se ao estudo como um 
todo sobre o instrumento-diagnóstico, enquanto a parte b) concretiza o es­
tudo em termos da pesquisa possibilitadora de conclusões e inferências so­
bre a própria proposta do instrumento. Neste sentido, o problema central do 
estudo consiste mais em uma avaliação di^postica do que validação de um 
instrumento de pesquiisa - estando em jogo a verificação da potencialidade 
do me ano para fornecer evidências que tragam respostas ás seguintes pergun­
tas:
1) é possível detectar-se um suficiente cceremia na atitude ava-
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liativa dos professores, em termos de ©sríteóâo do instrumento-diagnóstico?
2) pode-se detectar convergências na atitude avaliativa dos pro­
fessores, em relação às variáveis independentes da pesquisa?
3) pode-se, igualmente, detectar divergências?
4) há possibilidade de explicações plausíveis para as ocorrências
de convergência e divergência, por recurso às variáveis demográficas rela-
\
tivas à clientela de pesquisa, ao conteúdo e à estrutura de composição do 
instrumento-diagnóstico?
A abrangência dessas questões circunscreve a dimensão propriamen­
te de pesquisa do estudo, em tomo do constructo afcitadie avaliativa. Por 
outro lado, as respostas às mesmas questões delimitam a estem^b do proble-
j
ma colocado, ficando, portanto, excluídas de bonsideração explícita neste 
estudo outras questões problemáticas com ele conexas, quais sejam:
a) o questionamento crítico da concepção e da organização do mo­
delo das tendências curriculares de Dobson e Dobson, quanto aos seus pres­
supostos, definições e proposições operacionais;
b) a revisão crítica da fundamentação bibliográfica e da consis­
tência histórica das tendências de orientação curricular compreendidas no 
modelo;
c) a análise sociocultural do modelo, sob o enfoque de uma compa­
ração entre os contextos educacionais norte-americano e brasileiro;
d) a discussão das relações entre currículo e ensino, importando 
em aspectos definicionais e limitativos de áreas de pesquisa e organização 
processual.
Desta maneira posto e delimitado, o problema do estudo resultará 




1.3 m j E n w s  e  o n ç & s
1.3.1 OBJETIVOS
Dado que o objeto cano tal deste estudo é o instrumento-diagnós­
tico focalizado na colocação do problema, nesta mesma conexão afirma-se o 
objetivo principal do estudo:
- 4*  *1) testar a visMlidaãe rnsetodolcgica de um instrumento-diagnósti­
co relacionado a tendências de orientação curricular, com base no modelo de 
Dobson e Dobson.
Os demais objetivos complementam o anterior, integrando o proces­
so de pesquisa do estudo:
. 2) analisar o siipificadb educacional das convergências e diver­
gências da atitude avaliativa dos grupos e sub-grupos da clientela de pes-
i
quisa, relativamente às proposições das três tendências de orientação cur­
ricular;
3) avaliar o posiclammanto aftlftidtoal da clientela de pesquisa 
ante o conteúdo do instrumento-diagnóstico, em termos de cmgrumciLa ava- 
liatlva. -
1.3.2 LIMITAÇÕES
As limitações do estudo são de ordem teórica e metodológica.
1.3.2.1 Limitações teóricas
Estas resultam fundamentalmente das delimitações explicitadas na 
colocação do problema:
a) ausência de um referencial criticamente estabelecido para ga­
rantir a validade das proposições expressivas das três tendências de orien-
tação curricular, derivadas do modelo de Dobson e Dobson;
b) ausência de critérios validados para adequar-se o conteúdo de 
caráter predominantemente teórico (pressupostos) e de sentido predominante­
mente operacional (orientações normativas) das proposições do instrumento- 
diagnóstico à realidade da escola brasileira.
1.3.2.2 Limitações metodológicas
a) A própria natureza diagnóstico-exploratória do estudo, que o
situa na categoria genérica dos delineamentos pré-experimentais de pesqui-
~ 9sa, com suas deficiências de validade interna e externa;
b) a não-validação prévia do instrumento por meio de procedimen­
tos mais rigorosos que a validação aparente do seu conteúdo;
. c) a não-validação das escalas atitudinais empregadas, intuitiva­
mente construídas com base apenas semântica.
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1.4  'W M ÂW IS E  E
1.4.1 VARIAVEIS
1.4.1.1 Elenco das variáveis
a) Variável dependente: atitude avaliativa dos professores.
b) Variáveis independentes:
. níveis de ensino: - superior;
-  1® g ra u : 1® -  4® s é r i e s ;
5®- 8® séries:
. áreas de ensino: - Csmjnicaçãb e Expressão (CE);
b) Variáveis independentes (cont.):
. áreas de ensino: - Estudos Sociais (ES);
- debelas e Matemática (CM);
- ftaraçãb Especial (FE);
. tendências de orien­




- Ifi marra fbmti
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(tendência C).
.  ,  ,  I -c) Variaveis demográficas: sero, idade, graa de fbinaaçao escolar*,
área de graduação, escola ás «Hplonação e tempo de experiência no ensino ás 
1- grau. Estas variáveis foram tomadas apenas em relação aos professores de 
12 grau.
d) Variável moderadora: nível de compreensão, também levada em 
conta scxnente quanto aos professores de 12 grau.
1.4.1.2 Justificativa das variáveis
a) Variável dependente
A atitude avaliativa dos professores define-se como variável de­
pendente pela própria colocação do problema do estudo, pois é o fator a ser
controlado por meio dos procedimentos de pesquisa (hipóteses e testes) -
, - 10constituindo-se em variarei aleatória catbegarial.
b) Variáveis dependentes
. As variáveis níveis e áreas de csrffiàno são dadas pelo sistema
10
escolar e sua adoção justifica-se pelo fato de que, pressupostamente, cada 
nível proporciona aos professores nele atuantes experiências e interações 
diversificadas, com repercussões também presumíveis sobre as decisões do­
centes e, nos termos da perquisa deste estudo, sobre as atitudes de posi- 
cionggnoito ante as proposições das três tendências de orientação curricu­
lar.
. A variável nível de ensino superior tem função secundária no 
âmbito de pesquisa do estudo, contribuindo simplesmente para a extensão 
vertical (graus do sistema escolar) da variabilidade dos dados atitudinais 
relativos às tendências A, B e C; tal variável justifica-se pela presumí­
vel influência, tanto direta como indireta (caso dos professores apenas com 
magistério de 22 grau), dos Cursos de Licenciatura sobre a formação dos 
professores de l2 grau.
. A variável áreas de ensino de 5® - 8® séries de 1® grau fundam-
se no Parecer 853/71, conjugado à JtesolMçã© 8/71 e no Parecer 399/72, todos
•«»11 * do OooseEto Federal de Educação. ' A partir desses documentos, as áreas de
5® - 8® séries ficaram assim constituídas, para efeito deste estudo:
- Comunicação e Expressão: professores de Português, de Língua 
Estrangeira Moderna (Inglês), Educação Artística e de Educação Física:
- Estudos Sociais: professores exclusivos desta área;
- Ciências e Matemática: professores de Ciências Físicas e Bioló­
gicas, Matemática e de Higiene e Saúde; *
- Formação Especial: professores de Técnicas Industriais, Técni­
cas Comerciais, Técnicas Agrárias, Desenho Técnico e Técnicas Domésticas.**
_ *Ainda que Higiene e Saude seja apontada pelo SPar. 399/72 como integrando a For­
mação Especial de 12 Grau, neste estudo os professores dessa matéria foram somados aos da area 
de Ciências e Matematica em razão da afinidade com os conteúdos de Ciências e pela Licenciatu­
ra dos professores da matéria em questão (predomínio de Ciências Biológicas).
**Essas matérias foram tomadas como integrantes de uma área tanto para a uniformi­
zação das variaveis da pesquisa como em vista do exíguo numero de professores de Formação Es­
pecial, conservando-se esta denominação dos textos legais.
11
. A variável tmágbcíâs «te csEteotação curricular é componente es­
sencial da pesquisa e do estudo em seu todo e pode ser considerada cano vat-
 ̂ 12 x riáweL manipulada ou ativa, uma vez que intencionalmente associada as de­
mais variáveis independentes (apenas elegidas) em vista de um efeito con­
junto sobre a variável dependente. A escolha desta variável foi o ponto de 
partida para a estruturação deste estudo.
c) Variáveis demográficas
Tais variáveis são geralmente categorizadas cano organísraicas,
13enquanto atributos dos sujeitos de pesquisa. No presente estudo justifi­
cam-se por constituírem elementos referenciais que possibilitam estabele­
cer-se, relativamente, tanto eqpaalizagão cancj «Hfereociação entre os res- 
pondentes do instrumento-diagnóstico (correspbndendo às variáveis de con­
trole das pesquisas propriamente experimentais).
Segundo Busricm e M«Mle (1974), as variáveis assumidas como de­
mográficas neste estudo podem ser tidas cano prediitíLvas se tonadas em re-
~ 14 'laçao ao desempenho dos professores - o que, em parte, aplica-se a atitu­
de avaliativa dos sujeitos da pesquisa frente às proposições das tendências 
A, B e C, enquanto se possa supor uma relação entre atitudes e desempenho 
docente.
d) Variável moderadora
A introdução desta variável na pesquisa decorreu da necessidade 
de utilizar-se um indicador de um suficiente grau «te mtaadmOTto dos res- 
pondentes quanto ao conteúdo das proposições do instrumento-diagnóstico, 
pois esse entendimento seria um fator a afetar a variável dependente, jun­





'Os ciados de atitude avaiiativa não provam de uma mesma população, 
na dependência das três tendências de orientação curricular -A, B e C -  
associadas a:
1 ,H : niveis de ensino superior e de 1® grau;0
2 „ /: níveis de 1® - 4® e 5®- 8® séries de ls grau;
3  ^ ^
: áreas de ensino de 59 - 8â séries de l9 grau.
1.4.2.2 Hipóteses alternativas
Os dados de atitude avaiiativa provam de uma mesma população, na 
dependência das três tendências de orientação curricular - A, B e C - asso­
ciadas a:
1  'HL : níveis de ensino stçjeriop e de 1® grau;1
2 , /Eĵ : níveis de Ia- 4® e 5a- 8a séries de l9 grau;
: aoreas de ensãnp de 5â - 89 series de l9 grau. .
1.5 «E8HDS E FHESSOPQSflDE
1.5.1 TERMOS
1.5.1.1 Concepção de currículo
15Neste estudo, a partir de Eisner e Vallance, entende-se concep­
ção ou orientação de currículo como: uam ocnjaut» alternativo de prescrições
.4T mojnrriculsíî s, icfaitiflicOTeis e ^ pela. r̂ goOLaritî te cfe ya-sa ©coa>-
renda no dtebate teoric© e rsa pratica esooGLar e que tracteem pressupostos 
em teracs de valores e finalidades educacionais.
No sentido dado, concepção ou orientação de currículo não se con- 
fünde com definição ou conceito de currículo, em quaisquer de suas possí­
veis formulações.
0 conceito apresentado de concepção de currículo está inplícito 
nás tendências de orientação curricular do modelo de Dobson e Dobson; por 
sua vez, essas tendências são entendidas, neste estudo, de acordo com o 
sentido das conceituações descritivas a seguir colocadas.
1.5.1.2 Tendência de orientação curricular A
Situa-se, esta tendência, na linha do OoiiBpaflrtajraitolisiraD, envol­
vendo, ao mesmo tempo, posições de uma mentalidade educacional de tipo tra­
dicionalista - de modo a pender ao extremo do controle externo dos agentes 
educacionais sobre a criança õu o aluno, simplesmente, e sobre seu ambien­
te escolar.
0 aspecto renovador desta orientação é dado pelas inQsjoicias 
stómsrlaraas, ao passo que o aspecto mais tradicional identifica-se com o 
autoritarismo, entendido como imposição do poder ou influência pessoal e 
institucional sobre o educando.
Em síntese, a tendência A carateriza uma orientação curricular 
segundo a qual a escola e os professores planejam e administram o ensino ou 
instrução para o aluno.
1.5.1.3 Tendência de orientação curricular B
Esta orientação define-se no contexto do EsperrâemtelijsmD, com­
preendendo concepções da mentalidade pragpiático-progressista sobre o pro­
cesso educacional e endossando taimbém princípios da Psicologia Cognitivo- 
Estruturalista.
Tal tendência busca ©qpilíibario entre os controles externo e in-
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temo, favorecendo o «fesawolviBrato espontâneo do educando num ambiente e 
por meio de um processo relacional objetivamente planejados e orientados.
Assim, segundo uma orientação baseada na tendência B, a escola e 
os professores planejam e proporcionam o ensino ou instrução e* vista dos 
adimos.
1.5.1.4 Tendência de orientação curricular C
Posiciona-se tal orientação no sentido do IfaranlsED, caraterizan- 
do-se pelas influências da Psicologia Humanista e da cosmovisão existencia­
lista.
A dinâmica do processo educacional funda-se na predominância do 
controle interno que o educando exerce sobre seu desenvolvimento, apoiando- 
se numa interação dialcgica com os professores, colegas e pessoal escolar.
De acordo com uma orientação a partir da tendência C, mais do que 
planejar, administrar ou proporcionar ensino/instrução, a escola e os pro­
fessores realizam e vivenciam a educação cana cs alunos.
1.5.1.5 Atitude avaiiativa
A atitude avaiiativa dos professores constitui o constructo fun­
damental da dimensão de pesquisa do estudo, tendo sido operacionalmente 
assim definida: escoUha pessoal das alternativas dadas ms escalas de avat- 
liaçskt propostas com referencia às preposições das três tendências de o- 
rimtaçao curricular.
1.5.1.6 Nivel de compreensão
Assumido no esquema da pesquisa como variável moderadora, este 
constructo foi operacionalmente definido nestes termos: a diferença mfcre 
as respostas dadas, respectivamente, às duas primeiras alternativa e às 
três ultimas alternativas de avaliação do grau de dificuldade encontrado na
15
«xmpreensÊb das preposições do it̂ larairoribo-dî nóstico, por parte dos pro­
fessores do ensino de 1® grata.
1.5.1.7 Constructo
Este termo é empregado neste estudo significando: «palçper con­
certo utilizarol no âmbito da pesquisa cientifica e cujo ccnteúdo tento, 
sido intentictoimante construído a partir de uma base teórica e que possa 
ser traduzido ©na preposições passíveis «te observação e imsuração.
1.5.1.8 Variável moderadora
É o fator ou propriedade que seeundariMsnte concorre para u» de- 
teCTMiBdo efeito, ao lado da variável independente ou das variáveis inde­
pendentes.̂
1.5.2 PRESSUPOSTOS
1.5.2.1 Entendimento de currículo
Foram adotadas, neste respeito, a terminologia e conceituações 
propostas por G. A. Beauchamp:
- pGLssio «toeummtal: descrição do propósito, dos objetivos e do 
arranjo do projetado programa educacional de uma escola;
- sistema cargpmaativo-processual: área de tonadas de decisões e 
de ação, com respeito ao planejamento, à implementação e à avaliação curri­
culares; .




1.5.2.2 Fundamentação teórica dos constructos
Com relação à adfcifcusfe awallarftiva e ao m v d  de oampreansão foram 
tonados, cano pressupostos, um princípio fundamental da teorização sobre 
atitudes e uma ilação, baseada no mesmo princípio.
a) Princípio jfímrmfeampinilhail
Neste aspecto foi aceita a existência de sistemas «Se valores
ou de crenças, que atuam como premissas da ação humana, tanto em termos de
motivação cano de padrões ou critérios de julgamento, segundo Btdseacb e 
19GaMer e Bcss.
Se tal pressuposto tem uma aplicação genérica no estudo das ati­
tudes, também poderá ser tonado como ponto de partida para a interpretação 
de um posicionamento atitudinal particularizado e metodologicamente provo­
cado, em moldes de pesquisa. Nesse sentido, pois, presume-se - no contexto 
deste estudo - que a atitude avaliativa dos professores para com as propo­
sições das três tendências de orientação curricular decorra de um processa­
- ~  20 mento de Juâzcs «te valor, conforme a expressão e teoria de Erarisma; ou
seja, o presente estudo assume que o posicionamento atitudinal dos profes­
sores de l5 Grau das Escolas Municipais de Curitiba, ante as proposições 
das tendências A, B e C, seja o resultado de um julgamento motivado sobre:
l-o valor de utilidade das proposições, em vista dos propósitos 
educacionais/instrucionais do currículo de l5 Grau; '
2 - os meios educacionais ou instrucionais expressos pelas propo­
sições;
3-o sentido dos princípios de fundamentação e de finalidades e­
ducacionais traduzidos pelas proposições das três tendências A, B e C.
Numa perspectiva de integração da teoria psico-social sobre as a­
titudes (con base em Rokeach e Calder e Ross) e do enfoque sobre os juízos 
de valor não-moral (com base em Frankena), pode-se entender a atitude ava­
liativa dos professores como decisões de escolha em tomo das alterantivas
de avaliação propostas - decisões essas referenciadas a e motivadas por 
princípios ou convicções integrantes do substrato intencional da ação do­
cente potencial dos professores respondentes ao instrumento-diagnóstico do 
estudo em pauta.
b) Hação
A partir do princípio posto e explanado no sub-item anterior, a 
ilação em foco expressa-se nos seguintes termos:
dada a existência de sistemas de valores subjacentes às atitudes
humanas e, de mais a mais, que a função subjetiva fundamental dos valores
21 *consiste em realçar o seratíweinito «Se auto-estima, pode-se também presumir 
que os professores respondentes sejam ©ozngp̂raitess consigo mesmos; isto é, 
honestos, nos limites de sua escolha das alternativas das escalas propos­
tas de avaliação, sob os aspectos de atitude avaliativa e de nível de com­
preensão - relativamente às proposições do instrumento-diagnóstico deste 
estudo.
1.6  SÉWESE M 5ãD S® m m  SOME O G M O T Í)
Neste capítulo ficou delineada a proposição do estudo sob relato. 
Descrito o modelo-base, foram desenvolvidos os tópicos relativos ao proble­
ma enfocado, aos objetivos propostos e às limitações implicadas, às variá­
veis e hipóteses envolvidas e, por fim, aos termos e pressupostos fundamen­
tais.
Pode-se afirmar, em vista do que se alcançou expor neste capítu­
lo, a viabilidade de proposição do estudo, assim cano sua importância no 
campo dos estudos sobre currículo.
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II - KEVISÃO BIBLIOGBÂFICA
Faz-se necessário notar, cano ressalva inicial a este capítulo, 
que não foram encontradas na literatura educacional referências diretamente 
incidentes sobre o problema deste estudo - nos termos em que foi colocado - 
e seus objetivos, mas apenas referências ©anexas com a sua temática.
2 .1  HDSHER E VAUUWX
A idéia de conicqpções ou ©rterateçoes de carrícuLo foi pela primei­
ra vez explicitamente considerada na literatura educacional pelos autores
 ̂ ~ 1 em referência, Eisner e Vallance, numa publicação de 1974. Propuseram, es­
ses autores, um esquema ou modelo tipológico sobre concepções de currículo, 
a partir do pressuposto de que há uma IncaiipafclMlidacte ©craOltanite entre 
as diferentes orientações de propósito® e valores envolvidos no debate cur­
ricular - orientações essas configuradas em um conjunto de textos por eles 
selecionados como básicos na fundamentação de currículo.
Foram definidas cinco concepções de currículo, a saber: desenvol­
vimento de processos cognitivos, currículos cano tecnologia, currículo como 
auto-atualização e experiência consumatória, currículo para a reconstrução 
social e currículo como racionalismo acadêmico. Tais concepções foram subs­
critas, em nível de proposição teórica, a alguns autores julgados represen­
tativos das mesmas:
. Oarrlaito como Besemolv&mmto Oo@iit±v©: Cari Be rei ter, Gary 
D. Brooks e Richard W. Bums;
. Ouacrlojl© cem® ftecnolcgiLa: Robert M. Gagné, Robert E. Silverman, 
Ralph F. Goldman, William H. Weber e Harold J. Noah;
. Currículo como auto- atualização e Experiêbcia. Ocmsyasstoria: 
Joseph S. Junell e Philip H. Phenix;
. Currículo para a Becccistrâ o Social: Lawrence E. Metcalf, Mau­
rice P. Hunt, John S. Man e Harold G. Shane;
. Currlcsuilo ccmio ItoeicanaMsno Aeadaimioo: Joseph J. Schwab, P. H.
2Hirst e R. S. Peters.
Segundo um dos propositores desse modelo de concepções de currí­
culo, Elizabeth Vallance (1982), ele vem sendo útil em apoiar professores
praticantes (estagiários) a clarificarem e organizarem sua percepção de
~ 3problemas e situações concretas da vida escolar.
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2.2  E5HDQS M ) BRASIL
0 modelo de Eisner e Vallance caneçou a ser divulgado no Brasil
/  M  «V .  /especialmente pelo Curso de Pos-Graduaçao em Educaçao (area de concentra­
ção: Currículo) do Setor de Educação da Universidade Federal do Paraná, a
/ ^partir de 1975. Neste sentido, serao referenciados alguns estudos.
1) Garcia, Mcorta e outros (1979) utilizaram a concepção de Gusv 
rícailo com "temologia, operacionalizada pela técnica de módulos instrucio- 
nais, em uma pesquisa metodológica sobre as Práticas de Ensino dos Cursos 
de Licenciatura Plena e Curta,, junto ao Departamento de Métodos e Técnicas 
da Educaçao, do Setor de Educaçao da Universidade Federal do Parana.
2) Em outro estudo, torcia, Mcorta e outros (1979) também apli­
caram a concepção de OiirríiajLlkj como Ttecrolcgm na proposta de um modelo de 
currículo para a habilitação de professores de Estudos Sociais, no esquema 
de Licenciatura Curta; nessa pesquisa foi publicado um quadro comparativo 
das cinco concepções do modelo de Eisner e Vallance, sob o critério de va­
riáveis significativas, elaborado por alunos do Curso de PÓs-Graduação em
~ 5Educaçao - entre os quais, o autor do presente estudo.
3) torcia. (1979) relata um projeto de pesquisa sobre seu trabalho 
docente com alunos de pós-graduação em Educação, de 1975 a 1977, no qual 
explorou, como fundamentação, a concepção de Ctarícolo casso Tecnologia as­
sociada à teoria do Ensino Individualizado e, cano estratégia de inplemen-
tação, a técnica de módulos instrucionais.8
4) Kurtadfo (1980) adotou, igualmente, a concepção de Cuncrícolo 
canso Itecmtogia para fundamentar sua proposta de um currículo de Educação
0 *7Física, destinado a crianças de quatro a dez anos.
5) Mtatoya (1980), em um estudo sobre expectativas do professor 
em relação à realidade e concepções de currículo dos cursos profissionali­
zantes da região cacaueira do Sul da Bahia, tratou mais extensamente o mo­
delo das concepções de Eisner e Vallance, a saber:
a) apresentando resumo das cinco concepções do modelo;
b) identificando, opinativamente, momentos históricos, tendências 
ou posturas educacionais com cada uma das concepções desse modelo:
. Iteeimalisaro Acasôiic©: período jf
ra;
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psuitico da Educaçao Brasilei-
. OottícwüL© com© ütemolcgiaL: projetos brasileiros Logos I e II, 
assim cano o projeto da TV Educativa do Maranhão;
. Currículo caso Aito-Altoliizsçib: objetivo do ensino de ls e 22 
Graus, pela Lei 5.692/71 (Art. I2) e a própria ordenação do currículo se­
gundo a mesma Lei (Art. 82); o programa Parkway de Filadélfia, E.U.A.; as 
escolas brasileiras de orientação montessoriana (escolas confessionais ca­
tólicas) ; o já mencionado projeto da TV Educativa do Maranhão e a escola 
experimental do Centro Educacional de Niterói (CEN);
. CuetÍcu1o para. a BecanstroçS© Social: a proposta pedagógica de 
Paulo Freire, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) e os objetivos 
educacionais da Lei 5.692/71;
. Cütnrlcul© como ItesorwcIviiiBOTto CbgpItLvo: as posturas pedagógi­
cas de Jerome Bruner, Robert M. Gagné e Jean Piaget, em conexão com o teor 
normativo do Parecer 853/71 do Conselho Federal de Educação;
c) aplicando aos professores das escolas profissionalizantes a­
tingidas, no estudo, um questionário sobre as concepções de currículo pre­
sentes na organização curricular e na prática pedagógica dessas escolas,
tendo obtido os seguinte resultados:
. evidências significativas de adoção da concepção de Currículo 
coo Tteoiolcgia, pelas escolas ou pelos professores, individualmente;
. diferenças estatisticamente não-significativas entre as concep­
ções de Currículo para a Beccnsfaugab Social (tomada como hipótese em rela­
ção à realidade das escolas) e Aulto-Atuallzaçãb, jteaejqraalisno Acadêmico egPp̂ r̂ŵ lyíinTTiPfnrtini GogpIfcLvo.
Fora do ambito do Curso de PÓs-Graduação em Educação da Universi­
dade Federal do Faraná, o único estudo relativo a concepções de currículo 
publicado no Brasil, até novembro de 1982, é o de Silveira Filho (1981). 0 
autor valeu-se do modelo de Eisner e Vallance para levantar o enfoque domi­
nante de currículo na Faculdade de Arquitetura e Urbanismo de Santos, lo­
grando indicar nesse aspecto:
. o predomínio do enfoque de tescarastreĵ ão Social (c/ 216 pontos)
sobre os enfoques de EaciramLtaw Acadêmico (166 pontos) e Rrocesso Gpgpi-
tivo (146 pontos);
. a ocorrência de pontuações relativamente baixas dos enfoques de 
Aoto-Beali^^SD (112 pontos) e Tecnologia do Brasfeo (76 pontos).
Silveira Filho destaca a constatação do magistro-cmtrismo, pela 
diferença entre as pontuações dos enfoques de Eacicanalismo Acadêmico e 
Aito-BeaUzaçã?; e as contradições resultantes do predomínio de dois enfo­
ques de sentidos opostos (RecOTstnaçib Social e Racicrailismo Acadêmico), 
assim cano da baixíssima pontuação do enfoque de TecmdLogla. do Ensino, de 
um lado e, de outro, dos apelos expressados pelos professores para a melho­
ria do equipamento tecnológico da escola. Tais contradições seriam explicá­
veis por um conjunto de fatores que teriam afetado o posicionamento dos 
professores integrantes da amostra do estudo: -
. deficiências de preparo pedagógico na formação dos professores;
. decorrências de ambigüidades ideológicas (valores verbalmente 
declarados versus prática de vida);
. estruturas conceituais confusas, refletidas no ensino a partir
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da influencia de conjunturas profissionais adversas (para o professor-ar- 
quiteto).̂
2.3 OHMS ESTUDOS
Um exame das recensões do Msscrtatim Atostaacts Intemffltkanial, 
de 1974 a outubro de 1982, revelou quatro estudos conduzidos nos E.U.A. 
que, em certa medida, relacionam-se com a problemática das concepções ou 
orientações de currículo.
Em um desses estudos, Marsdtoll (1980) investigou o impacto da 
Educação Humanística (baseada na Psicologia Humanista) sobre o desenvolvi­
mento de programas curriculares, no período de meados da década de 1960 a 
meados da década de 1970. Foi caraterizada a baixa potencialidade de opera- 
cionalização das proposições da Educação Humanística nas instâncias curri­
culares de organização escolar, aprendizagem, ensino e conteúdo; essas in- 
junções foram atribuídas ao distanciamento ou desajustamento entre as posi­
ções dos críticos da Educação Publica (área pesquisada) e as respostas dos
psicólogos humanistas aos mesmos críticos, no contexto histórico-social do
- 10 periodo considerado.
Em outro estudo, Sdnworte (1980) também focalizou a Educação Hu­
manística, nos termos de Ausubel e Rogers, quanto ao seu papel no desenvol­
vimento de pessoal escolar envolvido com currículo. 0 estudo concluiu ser 
necessário que o pessoal escolar ccmo um todo (staff) seja eficientemente 
preparado em habilidades interpessoais e informacionais para tratar de con­
textos situacionais em seus aspectos problemáticos, sob a abordagem da a­
ceitação de risco, a fim de que significações (meanings) potenciais, tanto 
lógicas como psicológicas, tomem-se atuadas na vida real.^
No terceiro desses estudos, üte Mello (1981) relacionou as inten­
ções de desempenho de 45 professores de nível pré-escolar, atuando em área 
rural, com os princípios do CbsrartaErafcaOLiam e do tognãtimsmo Ihferaci©- 
nôLsta. sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil. Ficou evidenciado que 
os professores com maior experiência e melhor preparados tenderam a aprovar
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mais os procedimentos pedagógicos fundamentados no Cognitivismo Interacio-
12nista do que no Comportamentalismo.
No último desses estudos, Geanty (1982) focalizou, num estudo ex­
ploratório analítico-avaliativo, o planejamento e implementação de curríci>- 
lo para promover o anto-conceito positivo. Foram envolvidos professores e 
alunos de cursos secundários das escolas satélites da Escola Secundária Al­
ternativa de Buffalo, N. Y., tendo sido desenvolvidas estratégias de coope­
ração entre professores e alunos e das quais resultaram os seguintes desta­
ques: a) planejamento conjunto de unidades tópicas baseadas nos interesses 
dos alunos; b) modificação positiva da percepção dos professores quanto ao 
desempenho/comportamento dos alunos; c) ênfase sobre a criação de uma at­
mosfera interativa global, em situações de ensino-aprendizagem, propícia .ao
~ 13atingimento do objetivo de auto-realizaçao.
2 .4  A M M Â Ç fo  BOTE O MODEM) BE KEÜER E VWEJAME
E O MEBLO TM B U B «  E BQK5ÖM
Nesta altura do estudo e deste capítulo, convém uma aproximação 
entre os modelos de Eisner e Vallance e de Dobson e Dobson, ainda que não 
seja objetivo deste estudo comparar quaisquer concepções de currículo.
A diferença fundamental entre os dois modelos está no tratamento 
dos critérios de natureza psicológica e filosófica: ao passo que Eisner e 
Vallance descartam esses critérios, Dobson e Dobson os tomam cano ponto de 
partida para definirem as três posições do seu modelo. No entanto, Eisner e
Vallance deixam claro que os aspectos psicológicos e filosóficos integram
~ 14as cinco concepçoes por eles diferenciadas.
Quanto às semelhanças, podem ser cruzadas caraterísticas parciais 
da posição A (CbHportHaonrtolia») do modelo de Dobson e Dobson com as con­
cepções de Cdrrícul© ca» "Steanolngia e ItecicralisBO Acadêmico, do modelo de 
Eisner e Vallance; do mesmo modo, caraterísticas parciais da posição B (Ex- 
pMriimirariifcai ü «mm) com as concepções de GâxxcuüL© co» BeserivolvMEmt© Oogpl- 
tivD e Iteccrasbragão Social. Por fim, pode-se estabelecer uma aproximação
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mais direta e global entre a posição C (Bwanâsm) e a concepção de Currí­
culo como Auto-Atualizagão e Experiência Gcansumtória.
2.5 StÍMlffiSan MMJfflBCMM. DO CAFTTOIO
A revisão bibliográfica compreendeu o referenciamento de alguns 
estudos tematicamente relacionados com o problema do estudo em curso.
Seis dos dez estudos referenciados apoiaram-se no modelo de Eis­
ner e Vallance:
. cinco dentre os seis estudos em questão foram desenvolvidos por 
professores e alunos do Curso de Mestrado em Educação da Universidade Fede­
ral do Paraná, ressaltando a concepção de Cmtícul© ©ono Teraoiagia - como 
referencial (estudos 1 a 4) ou variável de pesquisa (estudo 5);
. o sexto desses estudos, por um professor da Faculdade de Arqui­
tetura e Urbanismo de Santos, envolveu as concepções de Eisner e Vallance 
sob o aspecto de uma análise de contingências curriculares da referida es­
cola.
Os demais quatro estudos compreenderam mais implicita que direta­
mente a questão de concepções de currículo e foram desenvolvidos por alunos 
de pós-graduação em Educação (nível de Doutorado) de universidades norte- 
americanas :
. dois deles focalizaram a Bdtacação Hmanística no contexto da 
problemática curricular;
. um associou, em nível pré-escolar, as dimensões de fundamenta­
ção psicológica e metodológica em termos de conparação entre o CaMparkameBr- 
talisaro e o Gqgnãtivla» Ihrteracicjriista; -
. e igualmente um, o último de tais estudos, considerou um currí­
culo voltado ao desenvolvimento de um auto-conceito positivo: trata.-se de 
uma proposta e de uma experiência curricular substancialmente idêntica à 
concepção de Currículo oca» Aito-Ategal 1 zagão (realização), no modelo de
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Eisner e Vallance, e à tendência C do modelo de Dobson e Dobson.
A matéria desta revisão bibliográfica permite a constatação de 
um delineamento dos estudos curriculares sob o aspecto de «mcepçoes ou 
crimtagões de camrícdlo, daí decorrendo uma plausível justificação para a 
colocação do problema e dcs objetivos do presente estudo.
Cano último tópico, deste capítulo, foi feita uma rápida tentati­
va de caraterização das semelhanças e diferenças entre os modelos de Eisner 
e Vallance e de Dobson e Dobson.
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III - PE0CEDIME1IT0S METODOLÓGICOS
3.1 i m ü  DO ESTUDO
\
0 desenvolvimento metodológico do presente estudo compreendeu as 
seguintes etapas e fases: .
A etapa (1), de preparação, teve seu desenvolvimento apresentado 
no capítulo I, sendo complementada no capítulo II; nc presente capítulo,
serão explicitadas as fases de (2) a (6), da etapa operacional, com as de­
mais etapas a serem enfocadas nos próximos capítulos.
3 .2  EtAKM yÇ& ) E  E S M M M  DO i n i f l F m i ii Xi
0 instrumento-diagnóstico do estudo foi construído, 
modelo de Dobson e Dobson, de acordo com um critari© lbésico e 
estaitaral definida por um conjunto de variáveis curriculares 
vas.
3.2.1 CRITÉRIO BÁSICO
- 0 critério básico de elaboração do instrumento consistiu em evi­
tar-se cxrafaradiçoes entre o conteúdo das proposições formuladas e os prdLms- 
cápios de ftadamentação psicológico-filosófica, como dados por Dobson e 
Dobson para cada uma das três tendências de orientação curricular.
À luz desse critério, as proposições foram compostas por tradução 
«müsi cai masosos livre de algumas sentenças do texto de Dobson e Dobson e por 
fomolaçoes orijpjngaLg, tanto calcadas nesse texto cano em textos dos e so­
bre os autores respectivamente relacionados, no modelo-base, às tendências 
A, B e C.
Cano não houve preocupação de referenciação bibliográfica especí­
fica, nesse processo de produção das proposições, seu teor de conteúdo tra­
duz mais o mtaidiiDmto e a postura do autor deste estudo, com relação à 
proposta de Dobson e Dobson, do que as posições desses mesmos autores ou o 
pensamento dos autores por eles endossados quanto a cada uma das tendências 
de orientação curricular. -
Deve-se notar, igualmente, que as proposições não foram redigidas 
segundo um esquema estritamente simétrico, i. é, que cada proposição de uma 
tendência correspondesse, em conteúdo, às respectivas proposições das de­
mais tendências; segue-se, daí, que as proposições das três tendências di-
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a partir do 
uma ccocepçàb 
significati-
ferenciam-se mais por seus conjuntos e sub-conjuntos do que por contraste 
direto de umas com as outras.
3.2.2 VARIÁVEIS ESTRUTURAIS
As variáveis que delimitam a estrutura de composição do instru- 
mento-diagnóstico são: concepção de homem (pressupostos básicos), função da 
escola, princípios de aprendizagem, princípios de ensino, concepção/orien­
tação de conteúdos, orientação de recursos e orientação de avaliação.
Excetuada a primeira, essas variáveis foram dicotomizadas por uma 
relação de constructo entre proposições de sentido predominantemente oaa- 
cepto-desCTdLtiv© (categorizadas como pressupostos processuais) e proposi­
ções de sentido predominantemente irarotiw-cî racijamEBl (categorizadas ccmo 
orientações normativas). Uma proposição hipotética exprime essa relação:
se forem assumidas pelos professores, em termos de atitude ava- 
liativa, as proposições que expressam os pressupostas Tteâcos de uma deter­
minada orientação (A, B ou C), pode-se esperar que tentam seja® assumidos:
. os pressupostos processuais dessa determinaria orientação e
. as correspondentes crtentaçoes moraativas.
A definição operacional dessa relação de constructo resulta da 
própria estrutura do instrumento-diagnóstico cano um todo, pois as proposi­
ções das três tendências circunscrevam indicadores relacionais tanto quan­
titativos (índice de correspondência e freqüência de ocorrências), quanto 
qualitativos (coerência e uniformidade ou incoerência e ecletismo).
Na ordenação de relacionamento dicotômico das proposições faz-se 
mister notar, ainda, que os princípios de ensino foram tomados ccmo orien­
tações normativas correspondentes aos princípios de aprendizagem, dado que 
a relação entre essas variáveis pode ser tida ccmo um pressuposto fundamen­
tal no processo de organizaçao da açao docente, segundo Gs®ne.
Na linha da concepção definida, a estrutura organizacional do
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instrumento-di agnóstico apresenta-se no seguinte esquema:
1 Pressupostos
1.1 Pressupostas toásnioos: proposições 1 a 7.
1.2 . Pressupostos processuais
1.2.1 Função da escola: proposições 8 a 10.
1.2.2 Princípios de aprendizagem: proposições 11 a 16.
1.2.3 Concepção de conteúdos curriculares: proposição 17.
1.2.4 Orientação básica de recursos: proposição 18.
1.2.5 Orientação básica de avaliação: proposição 19.
2 CteLCTitoç©̂  iMcraativas
2.1 Função da escola: proposições 20 a 23.
2.2 Princípios de ensino: proposições 24 a 31.
- 2.3 Orientações de conteúdos: proposições 32 a 36.
2.4 Orientações de recursos: proposições 37 a 40.
2.5 Orientações de avaliação: proposições 41 a 44.
0 instrumento-diagnóstico contém, pois, um total de 132 proposi­
ções - com 44 proposições para cada uma das orientações A, B e C, segundo a 
ordenação do esquema acima (ver Apêndice A). '
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3.2.3 ESTRUTURA OPERACIONAL DO INSTRUMENTO-DIAGNOSTICO
Para sua utilização nas fases (3) e (4), da etapa operacional, o 
instrumento-diagnóstico foi inicialmente considerado tão semente como um 
conjunto de 132 preposições, prescindindo-se da estrutura organizacional 
anteriormente definida.
Nesse sentido, as proposições foram redistribuídas numa listagem
r  *  *  ,  2 —continua, com base em uma tabua de numeres aleatorios. Bn razao da quanti­
dade de preposições a serem submetidas a cada respondents, a lista resul­
tante foi dividida, mais uma vez, em tiês partes com 44 preposições cada u­
ma - porém, diferentemente da estrutura organizacional do instrumento, cem-
preendendo, em seqüência aleatória, proposições das três tendências de o­
rientação curricular (ver Apêndice B). Deste modo, ficou definido um esque­
ma matricial de aplicação do instrumento-diagnóstico, ou seja: as terças 
partes a serem respondidas pelos sujeitos tomaram-se ordenadas à estrutu­
ra organizacional do instrumento ccmo a uma jtetriz de referebcáa, em vista 
da identificação das proposições pelo pesquisador.
3 .3  IMJ3MÇÍD M H K  DO MSDBD E
FHÉ-AffiLMÇiO IMS PBOFOSIiÇfeS
3.3.1 VALIDAÇÃO APARENTE DO MODELO
- A fim de obter-se uma relação consensual e, portanto, mais obje­
tiva que o' mero discernimento do autor do estudo, entre as proposições do
instrumento e as posições A, B e C do modelo, foi adotado o procedimento da
„  . 3validaçao ̂ pararte de conteúdo.
Para tanto, recorreu-se a vinte e quatro (24) juizes, sorteados 
conjuntamente dentre os professores de três Departamentos do Setor de Edu­
cação da Universidade Federal do Paraná. Do sorteio decorreu a seguinte 
distribuição de professores, por Departamento:
- BqpartaMEsito de lêtodos e Témicas da Bdkscação: dez (10) pro­
fessores;
- Bepartaramto de Planejamento e Adtadrristgasãb Escolar: oito (8) 
professores;
- BqpartasiesTito de Itadamamto® e Teoria da Educação: seis (6) pro­
fessores. ’
A cada professor foi entregue, também em esquema casual, uma ter­
ça parte do instrumento, com a disposição da estrutura operacional e acom­
panhada das conceituações das três tendências A, B e C (segundo as mesmas 
formulações constantes da definição de termos do Capítulo I - p. 14-15). E
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foi solicitado aos professores-juizes que, anonimamente, estabelecessem a 
relação de cada proposição com as tendências do modelo, sendo-lhes faculta­
do fazer marcações simples (A ou B ou C) ou marcações cattijmadfeas (AB ou BC 
ou AC ou ABC).
3.3.2 PRÉ-AVALIAÇÃO DAS PROPOSIÇÕES
Além do julgamento de validação aparente do modelo, foi pedido 
aos professores-juizes que avaliassem as proposições quanto à impartancia 
de rosa conteúdo sob os aspectos de fftaâamEeteçãb e arimtação da ação edu­
cacional no ensino de l2 grau. Para isto, foi-lhes fornecida um escala (qua­
litativa de avaliação, compreendendo cinco (5) alternativas, semanticamente
4elaboradas segundo o modelo de Litert:
1 ( ) a proposição expressa concepções, valores ou orientações
normativas da maior relevância educacional;
2 ( ) a validade da proposição é relativa a momentos, aspectos e
circunstâncias do processo educacional;
3 ( ) o conteúdo da proposição não se presta a um posicionamento
avaliativo; . .
/  \  /  /V4 ( ) a proposição e educacionalmente duvidosa, por inconsistên­
cia teórica ou por repercussões práticas indesejáveis;
5 ( ) a proposição é de conteúdo absolutamente irrelevante em
termos educacionais.
3.3.3 CRITÉRIOS
Tanto para a validação aparente do modelo cano para a pré-avalia- 
ção das preposições, foi estipulado cano critério a oonooíBrdiâracia de, pelo 
menos, seis (6) ttemtee cs oito (8) juizes que houvessem recebido a mesma 
terça parte do instrumento-diagnóstico.
Cora respeito à pré-avaliação, foi ainda estabelecido, pelo pes-
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quisador, um outro critério: as proposições que atingissem o critério de 
concordância nas alternativas 1 e 2, cumulativamente, seriam consideradas 
coroo aceitas; e as que não alcançassem o critério de concordância nessas 
alternativas, ou apenas em outras alternativas da escala de avaliação, se­
riam tidas cano rejeitadas. Assim, pelas categorias de aceitação e rejei­
ção, ficaram determinados «Sois (2) intervalos para a quantificação das res­
postas avaliativas dos professores.
3.3.4 TABELAS 1 E 2
3.3.4.1 Tabela 1
A Msela 1 apresenta os resultados da validação aparente do mode­
lo e da pré-avaliação das proposições do instrumento-diagnóstico.
As colunas da tabela contêm os imuetos de cantam (de 1 a 44) das 
proposições de cada tendência, de acordo com a estrutura organizacional do 
instrumento, ficando configurada a distribuição das proposições segundo o 
continuum dado pela validação aparente, em confronto com o continuum do 
modelo-base.
No sentido horizontal, estão distribuídas as proposições das três 
tendências, enquanto essas preposições srtingiram ou mão o critério de con­
cordância entre os juizes nas alternativas 1 e 2 da escala de avaliação.
Com base nessa tabela, puderam ser tonadas duas decisões relati­
vas ao subseqüente desenvolvimento metodológico do estudo:
a) dada a insignificância quantitativa das preposições que apa­
receram como jMedMiJIdas, i. é, apenas três (3) de um total de 132 prepo­
sições (3%), não se levará em conta esse resultado nas demais tabelas em
, que entrem tais dados; .
b) dado, igualmente, que o continuum da validação aparente man­
tém sainstesraciaJlmmte o continuum do modelo proposto, o esquema deste (A, B 




A TábelSL 2 deriva-se da Tabela 1, mostrando as ocorrências sim- 
pies e oomfcdunadas das proposições - das três tendências A, B e C - que a­
tingiram o critério de cGncardabcia nas alternativas 1 e 2 da escala de a­
valiação. Por esta tabela constata-se:
\ 1) nenhuma proposição da poedLção A e da saI>-pmÍjção AB alcançou
o critério de concordância nas alternativas 1 e 2 da escala de avaliação;
2) a freqüência mais alta de ocorrências no continuum B-BC-C cor- 
corresponde à sii>-posição BC, sendo insignificantes as freqüências nas 
posições B e C;
~  i ,3) as proposições da posição A, què atingiram o critério estipu­
lado, aparecem na combinação ABC, não tendo tlavido ocorrências na sub-po- 
sição AC;
4) as ocorrências segundo um continuum previsível, i. é, A-AB-B- 
BC-C ou fora desse esquema, ou seja, AC-ABC, são praticamente equivalentes 
em seus totais de freqüências.
Os dados da Tutela 2 complementam as informações da Miela 1 e 
serão utilizados na comparação dos dados de aplicação do instrumento-diag- 
nóstico à clientela de pesquisa com a pré-avaliação das proposições das 
três tendências de orientação curricular.
38
TABELA 1: CONTINUUM DA VALIDAÇÃO APARENTE E PRE-AVALIAÇAO DAS 
PROPOSIÇÕES DAS TRES TENDÊNCIAS DE ORIENTAÇÃO CURRICULAR
TENDENCIAS |___________A___________
Vai. apar. I I . I IN | TO
* v. I A I A/B I IPre-aval. ' - " J ______1_____1 DEF. 1 TAIS





















J  I J.
B
B/A B b /c ; C/B 
I TAIS 1 J
C
3 i 13 | 2 1 1 9 1 T
5 j 22 j 8 1 1 1 2 1 3
6 j 23 j 9 1 1 1 6 1 5
15 j 25 j 1 0 1 1 1 7 1 6
36 j 26 1 1 1 j I 1 8 1 7
40 j 28 j 1 2 j 1 1 9 1 1 0
29 j 14 1 1 2 1 I 1 1
33 j 16 j 1 2 4 1 13
17 j 1 2 5 1 15
18 j 1 30 j 22
19 1 1 32 1 26
20 j 1 34 j 27
2 1 j 1 3 5 1 28
24 j 1 37 j 29
27 1 I 39 1 31
30 j 1 40 1 33
31 j 1 4 2 1 36
32 1 1 4 4 1 38
34 j 1 1 41












I IN I 10
J  1 l _ J _____
_1J__40Sub-totais 1 4 1 13 |
1 4 1 1 1
1 6 1 2 1
1 9 1 5 1
1 1 0 j 7 1
1 2 1 j 8 1
(1 ) + (2 ): 1 23 1 1 1 1
0 - 5 1 2 4 1 14 I
1 25 I 16 1
1 27 i 22 1
1 31 1 26 1
1 33 j 30 1
1 3 7 1
1 4 1 i
1 43 1
1 44 j 1
iJ,
4






Sub-totais_______ |__15 | 1 1 |_-x.J__26_l_
Tot. gerais________1 19 | 24 | 1 | 44 |
iJ.
21
J  I I J- J____4_
448 | 29 | 44 | 21 | 21
4
39
_ r  f s 0  ^
TABELA 2: PRE-AVALIAÇAO - OCORRÊNCIAS SIMPLES E COMBINADAS 
DAS PROPOSIÇÕES QUE ATINGIRAM O CRITÉRIO DE CONCORDÂNCIA
CATEGORIAS 
DE PROPOSIÇÕES
I N 3 S . I____________________OCORRÊNCIAS__________________
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3.4 iuwso e  ünsum
3.4.1 POPULAÇÃO, AMOSTRAGEM E AMOSTRA
0 universo da pesquisa como tal deste estudo consistiu dos pro­
fessores de 1® Qrau das Escolas Municipais de Curitiba. Desse universo, de­
cidiu-se por uma população constituída de 4HL2 professores em exereicio nas
sete (7) Escolas com 12 Grau completo (lâ - 82 séries), no segundo semestre 
5 ~de 1980. Esta populaçao cornpunha-se de 142 professores de 1® - 4® e de 2OT 
professores de 5a- 8® séries (sub-populações).
Houve tentativa de atingir-se a toda a população visada; entre­
tanto, a amostragem resultou parcialmente aleatória (todos os sub-grupos 
tiveram igual oportunidade de representação na amostra) e parcialmente aci­
dental (foi aceita a representação dos sub-grupos realmsnte alcançada).̂
A »ostra, «til de pesquisa originou-se das Escolas listadas na
Tafcela 3.
TABELA 3: DISTRIBUIÇÃO DOS PROFESSORES RESPONDENTES 
POR ESCOLAS E PERCENTUAIS SOBRE AS RESPECTIVAS SUB-POPULAÇÕES
E s c o l a s  -
l ã -  4ã 5ã - 8 ã
prof. resp. % p r o f . resp. %
ALBERT SCHWEITZER - - 40 2 1
HERLEY MEHL 8 1 1 18 9
PAPA JOÃO XXIII 1 0 13 2 1 1 1
JULIA AMARAL Dl LENA 17 23 28 15
m .  CLARA B. TESSEROLLI 1 0 13 2 0 1 0
OMAR SABBAG 2 2 29 52 27
SÃO MIGUEL 8 1 1 13 7
Totais 75 1 0 0 192 1 0 0
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Sobre a Tabela 3 deve-se observar:
a) a Escola Albert Schweitzer não oferece o nível de 1̂  - 4â sé­
ries, mas foi incluída na pesquisa pela sua importância no nível de 5â - 8â 
séries;
b) os respondentes eram todos professores dos períodos diumos, 
manhã e/ou tarde, ainda que alguns também atuassem nos horários noturnos 
de suas escolas.
Cano cada professor respondeu a uma terça perfe do instrumento- 
diagnéstico, consoante ao procedimento de validação aparente e pré-avalia- 
ção, as sub-populações ficaram divididas em conjuntas distribuídos pelos 
níveis de 1^-4^ e de 55- 8ã séries, bem cano pelas áreas deste último ní­
vel. A Tateia 4 apresenta as distribuições e percentuais desses dois níveis 
quanto aos conjuntos em referencia.
TABELA 4: DISTRIBUIÇÃO E PERCENTUAIS DAS AMOSTRAS 
E DOS CONJUNTOS DE APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO 
POR NÍVEIS E ÁREAS NO ÂMBITO DAS SUB-POPULAÇÕES














7o dos conjuntos 
sobre os sub-gru- 
pos populacionais
lã _ 4§ 142 75 53 25 18
CE 94 61 65 2 0 2 1
. ES 5 â _  8 ã • 53 46 87 15 28
CM 70 58 83 19 28
FE 53 27 51 9 17
S u b - t o t a i s 2 7 0 19 2 71 . 63 23
T o t a i s 4 1 2 2 67 65 8 8 2 1
Pela Tabela 4, verifica-se:
1) nos dois níveis, as amostras (inclusive nas áreas de 5â- 8â 
séries) situaram-se acima de 50%;
2) os conjuntos delimitados pelas terças partes do instrumento- 
diagnóstico foram constituídos por um mínimo de nwe (9) sujeitos, com TJ% 
sobre o respectivosub-grupopopulacional (55 - 8 ,̂ FE);
3) globalmente, é de 21% a representação dos conjuntos de su­
jeitos, dados pelas terças partes do instrumento, em relação à população 
de pesquisa: trata-se de uma representatividade amostrai suficientemente 
significativa, ainda mais que, pela estrutura operacional do instrumeento- 
diagnóstico, as terças partes deste são aleatoriamente equivalentes entre 
si.
3.4.2 ' CARATERIZAÇÃO DA AMOSTRA
Nas tabelas deste item estão condensadas as informações sobre 
as variáweis ctenográficss da amostra delimitada no item anterior.
A Hfetóla. 5.1 carateriza os professores da amostra quanto ao se­
xo, à Idade e ao tempo de experimcia no ensino de l2 Grau, compreendendo 
os níveis de R -  41 e 53- 83 séries.
Na Tafoela. 5.2 estão os dados sobre os graa» de fcmmaçao e as á­
reas de graduesçib no nível de 1- - 4- séries, encontrando-se os mesmos da­
dos do nível de 52 - 8â séries na Tabela 5.3.
A Tateia 5.4 mostra as escolas freqüentadas pelos professores de 
1» _ 4a series; esses dados, com relação aos professores de 52- 8â séries, 
constam da T&tela. 5.5. ■
Bn todas essas tabelas as freqüências de ocorrências são acom­





TABELA 5.1: VARIAVEIS DEMOGRÁFICAS - SEXO, IDADE
E TEMPO DE EXPERIÊNCIA NO ENSINO DE 1 2  GRAU
*
Niveis de 1 2  grau
*
V a r i a v e i s 1® - 4fi 52 _ 82
f ! f 7.
M - - 3 6 1 0
S e x o F 75 1 0 0 1 5 6 81
T o t a i s 75 1 0 0 1 9 2 1 0 0
20 - 24 2 0 27 5 3
25 - 29 19 25 37 19
I d a d e 30 - 34 2 4 3 2 9 0 47
35 - 39 8 1 1 3 4 18
40 - 44 3 4 23 1 2
45 - 49 1 1 3 1
T o t a i s 75 1 0 0 19 2 1 0 0
menos de 3 anos 1 2 16 8 4
E x p e r i ê n c i a de 3 a 6 anos 27 3 6 37 19
de e n s i n o  
n o  1 2  g r a u mais de 7 anos 36 4 8 14 7 77
T o t a i s 75 1 0 0 -19 2 1 0 0
Nota-se, pela Tabela 5.1:
1) na variável sexo, o feminino corresponde a 87$ da amostra 
global (f = 231);
\ * ' *2) na variavel jLdadé, o nivel de 1- - 4- e relativamente mais jo­
vem: 33$ dos professores encontram-se entre 20 e 34 anos, ao passo que a 
maioria dos de 5* - 8- está entre 25 e 39 anos (84$) e, enquanto os profes­
sores acima de 35 anos, neste último nível, perfazem 31$ da amostra sub-po- 
pulacionai, no nível de 1- - 4- séries alcançam 17$ da amostra;
3) em relação à egqperiânela. de enstao no 1® grau, o nível de
- 4- aparece também cano relativamente mais inexperiente, pois apresenta 
no intervalo raerao© «te 3 anos uma porcentagem quatro vezes a do nível de 
5ã _ 8ã e atinge a 52% no agrupamento desse intervalo com o segundo (até 6 
anos), contra 23% no nível de 55 - 85 séries.
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TABELA 5.2: VARIÁVEIS DEMOGRÁFICAS - GRAU DE FORMAÇÃO 
E ÁREAS DE GRADUAÇÃO NO NÍVEL DE - 4S SERIES
*
V a r  i a v e  i s f %
Magistério de 25 Grau 29 39
F o r m a ç ã o Graduaçao completa
37 49
Graduação em curso 9 1 2 -
Totais 75 1 0 0
M *Letras - Educaçao Artistica 2 1 46
G r a d u a ç a o : Pedag. - Pedag. + Letras - Pedag. + Psicol.
14 30
c o m p l e t a  + Cien. Sociais - Est. Sociais - Historia 1 0 2 2
e m  c u r s o Ciências Biologicas 1 2
Totais 46 1 0 0
Deve-se notar em relação à Tabela 5.2:
a) na variável graitoção alguns cursos foram agrupados, por com­
patibilidade de área ou referencia a um curso básico (Pedagogia);
b) o sinal (+) indica duplicação de curso pelos mesmos sujeitos;
c) 22% (f - 10) dos graduados e/ou graduandos também haviam fei­
to o curso de Magistério de 22 Grau (excluídos os cursos de Pedagogia e de 
Psicologia).
Pela Tabela 5.2 observa-se que os professores graduados e mais 
os que estavam para graduar-se chegam a ©1% da amostra no nível de 1- - 4â 
séries.
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TABELA 5.3: VARIÁVEIS DEMOGRÁFICAS - GRAU DE FORMAÇÃO
E AREAS DE GRADUAÇÃO NO NIVEL DE 5§ - 8 ® SERIES
V a r i a v e i s f %
G r a d u a ç ã o  c o m p l e t a 181 94
G r a d u a ç ã o  i m c o m p l e t a 4 2
F o r m a ç ã o P o s - G r a d u a ç ã o  c o m p l e t a 2 1
\ P o s - G r a d u a ç ã o  i n c o m p l e t a 5 3
Totais 1 9 2 1 0 0
Letras 4 0 6 6
CE
w  *Educaçao Artística 1 1 18
/
Educaçao Fisica 1 0 16




ES Geografia 9 2 0
Pedag. - Filosofia - Pedag. + Filos. 5 1 1
G r a d u a ç ã o :
Totais 46 1 0 0
c o m p l e t a  +
* s
Matematica 31 53
i n c o m p 1 e ta
C M
A '  ^
Ciências Biologicas 25 43
Pedagogia -  Pedagogia + Filosofia 2 4
Totais 58 1 0 0
*
Curso Técnico + Complement.
*
Pedagógica 1 1 41
*
Pedagogia + Curso Técnico 7 26
Psicologia 3 1 1
*
Psicologia +  Curso Técnico F E  &
2 7
Pedagogia +  Filosofia 2 7
Pedagogia 1 4
A /
Ciências Biologicas +  Curso
*Técnico 1 4
Totais 27 1 0 0
Quanto à Tabela 5.3, deve-se apontar:
a) na variável graduação alguns cursos foram agrupados, por com­
patibilidade de área ou referência a um curso básico (Pedagogia), exceto na 
área de Formação Especial;
b) o sinal (+) indica duplicação de cursos pelos mesmos sujeitos.
Pela mesma Tabela 5.3 tem-se que:
1) os professores graduados alcançavam a S®|% da amostra no nível 
de 5ã - 82 séries;
2) a área de Formação Especial apresenta a maior diversidade de 
cursos, incluindo uma porcentagem significativa de carplementação pedagógi­
ca a cursos técnicos.
NB.: algumas matérias dessa área (Técnicas Comerciais, Técnicas 
Domésticas e Desenho Técnico), constantes do plano curricular de l2 Grau 
das Escolas Municipais de Curitiba, nao integravam o curriculo pleno de to­
das as Escolas envolvidas na pesquisa.
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TABELA 5.4: VARIAVEIS DEMOGRÁFICAS - ESCOLAS FREQUENTADAS 
PELOS PROFESSORES DO NÍVEL DE lã - 4§ SERIES
G r a u  de f o r m a ç ã o * E s c o l a s f %
Instituto de Educação do Parana 6 2 1
Colégio Lysimaco Ferreira da Costa 5 17
M a g i s t é r i o Colégio Joao Macedo 3 1 0
de 2 2  G r a u Escola Normal de Araucaria 2 7
Outras (5 em Curitiba) 6 2 1
Sem indicaçao 7 24
T o t a i s 29 1 0 0
Universidade Católica d,o Paranas 18 39
1 *
Universidade Federal do 1̂ Parana 1 1 24
Faculdades Tuiuti 9 2 0
G r a d u a ç ã o : Faculdade de Educação Musical do
c o m p l e t a  + Parana - Escola de Musica e Belas
i n c o m p l e t a  .
1 *
Artes do Parana 3 6
' *
Universidade Federal do Parana +
Faculdades Tuiuti 1 2
Outras (1 em Curitiba e 2 no Parana) 4 9
T o t a i s 46 1 0 0
A Tabela 5.4 mostra:
1) quanto ao l^istócio dte 2® (Qraaa, os professores que freqüenta­
ram escolas em Curitiba sanam a 95$ (f = 21) dessa parcela amostrai; consi­
deradas as não-indicações de escola, tal porcentagem cai a 72$;
2) no âmbito de gpadteçib», os professores diplomados por escolas 
curitibanas respondem por 93$ dessa parte da amostra;
3) no conjunto do de 2® ©raaa e de gptmteçib, o total
de professores que se formaram por escolas de Curitiba é de 94$, descendo a 
85$ se levadas em conta as não-indicações de escola.
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TABELA 5.5: VARIÁVEIS DEMOGRÁFICAS - ESCOLAS FREQÜENTADAS 
PELOS PROFESSORES DO NÍVEL DE 5i - 8 § SERIES
0
A r  ea s E s c o l a s f %
/ /
U n i v e r s i d a d e  C a t ó l i c a  do P a r a n a 29 47
C o m u n i c a ç ã o
0
U n i v e r s i d a d e  F e d e r a l  do P a r a n a
F a c u l d a d e  de E d u c a ç ã o  M u s i c a l  do ’ / /
P a r a n a  - E s c o l a  de M u s i c a  e B e l a s
14 23
e E x p r e s s ã o
0
A r t e s  do P a r a n a
0
E s c o l a  de E d u c a ç a o  F i s i c a  e D e s p o r ­
9 15
t o s  do P a r a n a 8 13
*
F A F I  de P a r a n a g u a 1 2
T o t a i s 61 1 0 0
0
U n i v e r s i d a d e  F e d e r a l  do P a r a n a  . 37 81
E s t u d o s
S o c i a i s
/  *
U n i v e r s i d a d e  C a t ó l i c a  do P a r a n a
*
8 17
F A F I  de I t a j a i 1 2
T o t a i s 46 1 0 0
0
U n i v e r s i d a d e  F e d e r a l  do P a r a n a 32 55
/  *
U n i v e r s i d a d e  C a t ó l i c a  do P a r a n a 17 29
A
C i ê n c i a s  e
0
F A F I  de P a r a n a g u a 1 2
M a t e m a t  ic a O u t r a s  F A F I  (5 n o  P a r a n a ) 7 1 2
S e m  i n d i c a ç a o 1 2
T o t a i s 58  1 0 0
/ .
U n i v e r s i d a d e  F e d e r a l  do P a r a n a  ( c o m ­
M 0p l e m e n t a ç a o  p e d a g ó g i c a ) 7 26
0 (v 0 *C o l é g i o  S a o  J o s e  ( c u r s o  de l i c e n c i a ­
t u r a  c o m p l e m e n t a r ) 4 15
M / 0
C o l .  S a o  J o s e  + U n i v .  C a t .  do P a r a n a 3 1 1F o r m a ç ã o
E s p e c i a l F a c u l d a d e s  T u i u t i  . 3 1 1
' 0
F a c .  T u i u t i  + U n i v .  F e d .  do P a r a n a 3 1 1
0 0
U n i v e r s i d a d e  C a t ó l i c a  do P a r a n a 1 4
O u t r a s  e s c o l a s  (4 n o  P a r a n a ) 6 2 2
T o t a i s 27 1 0 0
Pela Tabela 5.5, observa-se que os graduados por escolas de Curi­
tiba atingem a 91$ da parcela amostrai do nível de 52 - 8â séries.
No conjunto dos níveis de lâ - 4â e 5â- 8ã séries, pelas Tabelas
5.4 e 5.5, 42$ dos graduados, na amostra, são egressos da Universidade Fe­
deral do Parana e 31$ da Universidade Católica do Paraná - chegando a 73$ 
o total dos formados por essas Escolas; se tonados os casos de cursos em 
outras Escolas e também nestas, as porcentagens sobem a 44$ (UFPr) e 32$ 
(UCP), com o total de 76$.
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3 .5  TR ÃM M flO  ESMZÍSBDCO DOS MOOS
Em vista da tonada de decisões relativas as hipóteses colocadas 
em 1.4.2 (p.13), os dados de pesquisa do estudo foram tratados pela esta­
tística sendo a potência dos testes medidos pelo índice w de Cohen.̂
0 emprego de decorre da natureza enumerativa dos dados da pes­
quisa envolvida no estudo, pois são constituídos por £r©$íêhclas categóri­
cas. Quanto ao índice w, sua utilização deve-se a duas razões:
a) a facilidade de comunicação dos resultados, pois os valores de 
w são referidos à probabilidade de aceitação/rejeição das hipóteses em ter­
mos de pcrcenitagarís (ver Apêndice C);
b) a possibilidade do emprego de w tanto em testes de tandtoide de 
(goodness of fit tests) cano em testes de cantín^ncia (contin­
gency tests).̂
Os casos de tandade «te adeasuação compreendidos na pesquisa do es­
tudo constituem, propriamente, testes de aderência, de adaptação ou de
_ „ 9 „dassificaçao usilca, ou seja, consistem na comparaçao das fb de um con -
junto dicotômico (aceitação/rejeição) de freqüências ccm as fe de uma H
eqüiprobabilística; com base em MLxm e Masiŝ , a fórmula
2 _ 7Í ( f .  -  f . ) 2 
o f e
* 10 foi utilizada para o cálculo de cada um desses testes.
Os testes de cOTtingaracIa foram aplicados para estabelecera-se re­
lações (dependência/independência) e indicar diferenças (significativas ou 
não) entre conjuntos de freqüências, em tomo de hipóteses nulas.
Nestes casos, a fórmula
• . 2 
^ 2  « ( A D  - BC)
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o (A+B ) (C +D ) (A + C )  (B +D )
foi usada para o calculo de cada teste - na qual as letras, em ordem alfa­
bética, correspondem às caseias, partindo-se da l5 caseia superior à es­
* 11 querda para a 4- caseia inferior à direita.
A fórmula para os cálculos de w foi a mesma do cceCkãentbe de
** » 12 correlação tetracórica j), dada a identidade entre ambos:
*- F  = w
Este procedimento facilita o calculo de w, cuja formula própria 
opera com freqüências relativas, i. é, propoarçoes e que, portanto, exigiria 
uma tabulação especial dos dados da pesquisa.
3 .6  Ü F U O Ç fe BÜ
0 instrumento-diagnóstico foi aplicado à clientela de pesquisa u­
ma primeira e uma segunda vez, com um intervalo de trinta (30) dias entre 
ambas.
Na primeira aplicação foi implementada a variáwel Msferatora (ní­
vel de compreensão das proposições do instrumento pela clientela de pesqui­
sa) ; os resultados obtidos possibilitaram a decisão de continuar-se a pes­
quisa.
I0 objetivo da segunda aplicaçao do instrumento foi o de levantar 
dados para estabelecen-se uma medida de estefcllldaite do mesmo instrumento- 
diagnóstico.
Na pesquisa cano tal foram utilizados os dados da primeira apli­
cação, mas também considerados os da segunda aplicação do instrumento.
3.6.1 ESTABILIDADE DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
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A estabilidade do instrumento foi medida pelo X de atfapggniryiia en­
tre as coimei riêhrii as e diacrqpânicSas das freqüências de aoeitagãb ou rejei­
ção das proposições na 1® e 2® aplicações, nos níveis de 1® - 4® e 5â- 8ã 
séries.
0 levantamento dos dados da 2® aplicação foi realizado em esquema 
aleatório, resultando na seguinte representatividade dos mesmos sujeitas 
mespcMtastes na 1? e 2® aplicações do instrumento:
a) lâ - 4- séries: 29$ (22 sujeitos da amostra populacional de 75
sujeitos);
b) 5̂  - 8â séries: 14$ (27 sujeitos da amostra populacional de 
192 sujeitos).
No nível de 5â - 8â séries não foi possível uma comparação por á­
reas (Comunicação e Expressão, Estudos Sociais, Ciências e Matemática e 
Formação Especial), pelo fato de ter sido a amostra da 24 aplicação insufi­
ciente para tanto; em vista disso, foram emparelhados conjuntos de partes 
do instrumento, compreendendo proporcionalmente as diversas áreas num es­
quema de slnetria. ccmparafciva entre al? e a 2? aplicação.
A “Esfoela 6 mostra as marcações coincidentes e discrepantes, tanto 
em sentido de aceitação (+) caro de rejjeição (-) das proposições, entre as 
duas aplicações, por tendências de orientação curricular (A, B e C) e ní­
veis de ensino (l5 - 43 e 55 - 85 séries). '
Na TsfceLa 7, baseada na anterior, estão organizados os dados e a­
presentados os resultados de estabilidade do instrumento-diagnóstico. A a­
doção do nível crítico de 0*10 para w justifica-se pelo fato de que, segun­
do a natureza diagnóstico-exploratória do estudo, a estabilidade do jtetra- 
raesnite de pesqpis©. (simultaneamente dbjjeto do estudo coro um todo) tem mais 
o sentido de indicar uma tandsbcla operacional do que uma qualidade intrín­
seca do instrumento em questão.
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TABELA 6: MARCAÇÕES DAS COINCIDÊNCIAS E DISCREPANCIAS
ENTRE A lã E 2ã APLICAÇÕES DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICG
TENDÊNCIAS |___________ A ___________ [___________ B_____________ J9.
N ÍV E IS  | 
'  Ap licações |
lã -4§ | 
I




















P ro p o s iç õ e s '"- ^









__ 1§ 2 . i 12
1 oa 
1 "
IS 1 oa  
1
i a « oa 
1
1 | - l “  l - ! -  1 + | ~ | - | - 4- | 4- - 1 ~
2 1 - l l + 1 -  1 - | ♦ l 4 | - - | 4- + 1 +
3 1 + l + l + 1 + 1 -  1 ~ | - | - + | 4- + 1 -
4 1 - l -  l - 1 - 1 + | ~ | 4 | - - 1 + -  | -
5 1 - l ~ l - 1 -  1 + 1 + l 4 | - | 4-
6 ! - l ~ l - 1 -  1 + 1 4- | + | - - | - 4- | -
7 1 + l “  l + 1 - 1 ~ | 4- | 4 1 + - | 4- 4- | -
8 1 + i -  l + 1 + 1 + | -  | - | - - | - - | -
9 1 - l + l + 1 + 1 + | 4 | - 1 + 4- | + 4- | -
10 | - l ~ l -- 1 + 1 + | + 1 4 1 + 4- | 4- 4- | -
11 1 - l “  l + 1 - 1 ~ | 4- |j - 1 + 4- 1 + 4- | -
12 1 - l + 1 + 1 - 1 + | 4- + 1 + 4- | 4- + 1 +
13 1 + l + l + 1 + 1 + | - |! + 1 + - | ~ 4- | 4-
14 1 + l ~ l + 1 - 1 -  1 ~ 1 4 | - - 1 + + 1 +
15 j - l H l + 1 + 1 + | + 1 4 | - - | ~ 4- | -
16 • 1 - l “  l - 1 + 1 + 1 4 | 4 1 + - | 4- - | 4-
17 1 + l + l 4 ' 1 + 1 + | + 1 4 | - | ~ ~ 1 “
18 | - | - | - '1 + 1 4- | ~ | 1 + 4- 1 + -  | 4-
19 1 + l + l 4 1 ■*" 1 -  | - | 4 | - 4- | ~ 4- | 4-
20 1 + l + 1 4 1 + 1 4- | 4- | 4 | - 4* | 4- 4- | 4-
21 1 - l + l + 1 + 1 4- | 4* | 4 1 + 4- | 4- 4- | -
22 1 - l + l 4 1 + i 4- | 4- | 4 j 4 - | - 4- | 4-
23 1 - l - I - 1 - 1 4- | 4- | 4 1 + - 1 + - 1 -
24 | - 1 “  I - L  - 1 4- | + 1 4 1 + 4- | 4- + 1 - +
25 1 - l - 1 - 1 - 1 + 1 4- | 4 ! + 4- 1 + 4- | 4-
26 j + l ”  1 - 1 - 1 4- | 4- | 4 1 + - | - - I ~
27 1 - l ~ l 4 1 - 1 4- | 4 1 1 - - 1 + 4- | -
28 1 + l + l 4 1 1 4- | 4- | 4 1 + 4- | ~ + 1 +
29 1 + l + 1 4 1 + 1 4- | + ! 4 1 + 4- | 4- 4- | 4-
30 1 - l “  l + 1 + 1 4- | - | - 1 4 4- 1 4‘ 4- | -
31 |_ - l + l + 1 + 1 + 1 ~ | 4 1 + 4- 1 + 4- | -
32 | - l + 1 4 1 + 1 + 1 4- | 4 | 4 + 1 4- 4- | -
33 1 - 1 + l 4 1 + 1 4- | 4- | 4 1 + | 4- “  i -
34 | + l + l 4 1 + 1 + 1 4- | 4 1 + + | 4- 4- | -
35 1 + 1 + 1 4 1 + 1 + 1 - | - | ~ 4- 1 + 4- | 4-
36 | + l + 1 + 1 + 1 + 1 + i 4 r  + 4- 1 + + 1 +
37 1 - l - l - 1 - 1 4- | 4- | | * - 4- 1 + 4- | 4
38 1 + l + 1 4 1 + 1 + 1 - | - | 4 ~ 1 - ““ 1 -
39 1 + l + l 4 1 + 1 4- | + 1 4 1 + 4- | ~ 4 | 4
40 1 + 1 -  1 + 1 + 1 4- | ~ | 4 1 + 4* | 4- 4 | 4
41 | + l ““ 1 4 1 + 1 4- | + 1 4 | 4 4- | 4- 4 [ 4
42 | + l ~ 1 - 1 + 1 4- | -  | 4 1 + - | - 4 | 4
43 | - 1 + 1 + 1 -  1 ~ 1 - | - | - 4- 1 + 4 | 4
44 | - 1 ~ 1 - 1 - ! 4- | 4- | 4 ! 4* 4- | - 4 | 4
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3.6.2 IMPLEMENTAÇÃO DA VARIÁVEL MODERADORA
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Nas aplicações do instrumento-diagnóstico foi solicitado aos pro­
fessores que, após terem tonado uma atitude avaliativa em relação a cada 
proposição, também escolhessem uma das seguintes alternativas referentes ao 
conjunto das proposições avaliadas:
1 ( ) as proposições estavam totalmente ao alcance da minha com­
preensão;
2 ( ) tive algumas dificuldades na compreensão das proposições;
/ \ ^  /3 ( ) as dificuldades das proposiçoes foram de grau medio para a
minha compreensão;
4 ( ) tive muitas dificuldades na compreensão das proposições;
5 ( ) as proposições todas estavam muito difíceis para a minha
compreensão.
í
Os dados relativos à implementação da variável moderadora, nas 
dnas aplicações do instrumento-diagnóstico, estão na Y&fcaJLa ©.
TABELA 8 : DADOS DE IMPLEMENTAÇÃO DA VARIAVEL MODERADORA
1
1 § - 4§ I
1
5 a _ 83
Alternativas . li vez 1 23 vez 1 i§ vez 1 ?a4L — vez
1 f % 1 f % 1 f 7o 1 f 7o





26 18 1 5 18
2 1 
1
















1 2 8 1
I
1 4
5 - - 1i - -
1
1





















1 165 8 6
"  T 1 " T 1
Totais 1 75 1 0 0
1
75 1 0 0 | 192 1 0 0 | 192 1 0 0
As porcentagens correspondentes às alternativas, na Tabela 8, 
foram calculadas por referencia ao total dos respondentes deste item, para 
cada aplicação do instrumento-diagnóstico; e as demais, por referência às 
amostras das süb-populações de 1J- 4? e 55- 82 séries.
Os dados da implementação da variável moderadora foram submeti- • 
dos ao teste de X̂ , associado ao índice w, com os resultados da Tabela. 9.
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TABELA 9: RESULTADOS DA IMPLEMENTAÇÃO DA VARIÁVEL MODERADORA
0
Niveis 
1 2  Grau


















! 7o proba- w  I
(0 ,1 0 ) |bI1„ldade
1 H 1 •
1 1 












1 l --- - ---------------- j_.---------- - t - -----------j (0 ,0 0 1 ) 1
12 —  42 1 l Totais | 65 1 1 0 0  j 1
l 1
1 i 1 ~ 2
2 1 1| 95 1
1 1 
| 2 â vez |
1







1 l ---------- -------- -j~ ----------- t -
---------  | (0 ,0 0 1 ) l














1 1 -------------------- 1— ---------- ---------  | (0 ,0 0 1 ) 1
5â - 82 I I. Totais | 148 1 íoo i 1
1 I




| 2 § vez |
1







1 I ---------f~ ---- - f - ---- | (0,005) 1
i i Totais | 27 1 1 0 0  I 1
Além do teste de aderência, as freqüências da 1? e 2? aplicação 
do instrumento - correspondendo aos intervalos dados pelas alternativas 1 
e 2 e pelas alternativas 3 e 5 - foram associadas em tabelas de contingên­
cia e não se encontrou diferença significativa em nenhum dos níveis de 1- 
a 4- e de 5- a 8â séries: ficou, assim, confirmada a tendência de simetria 
entre os resultados das duas aplicações do instrumento-diagnóstico quanto 
à variável moderadora.
3 .7  EfiDQS DA PRIMEIHA AmDSÇlíO DO nraH fffiW Ü^E^^
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3.7.1 ALTERNATIVAS DE AVALIAÇÃO
Na aplicação do instrumento-diagnóstico à clientela de pesqui­
sa, i. é, professores das Escolas Municipais de Curitiba, foi solicitado a 
cada respondente que fizesse unia avaliação atitudinal das proposições que 
lhes estavam sendo submetidas. Para isso, os professores receberam dois 
conjuntos de alternativas, organizadas segundo o modelo de Likert.
0 primeiro desses conjuntos de alternativas, denominado "A", foi 
introduzido cano se referindo ao confronto das posições pessoais do respon­
dente can o conteúdo de cada proposição:
a ( ) a proposição corresponde inteiramente à minha convicção 
pessoal;
(
b ( ) aceito em parte a validade educacional da proposição;
c ( ) não tenho posição definida/sou indiferente ao conteúdo da 
proposição;
d ( ) tenho dúvidas sobre a validade educacional da proposição;
e ( ) rejeito o sentido educacional da proposição.
0 segundo conjunto de alternativas ("B") foi explicado cano ten­
do relação para com a importância da repercussão educacional das idéias 
contidas nas proposições - devendo o professor respondente julgar essa im­
portância em vista das condições concretas da(s) escola(s) em que atuasse e 
de seus alunos:
1 ( ) muito importante;
2 ( ) apenas inportante; '
.  .  /  A3 ( ) nao tenho ideia sobre a importância;
4 ( ) de pouca importância;
5 ( ) sem nenhuma importância.
Os respondentes foram orientados a escolherem uma úmea alterna­
tiva de cada conjunto, indicando-a pela respectiva letra e pelo respectivo 
número, nas margens direita e esquerda de cada proposição.
3.7.2 CRITÉRIOS
Como na pré-avaliação das proposições, nas aplicações do instru­
mento foram adotadas as categorias de aceitação ’e rejeição para efetivar-se 
a quantificação da atitude avaliativa dos professores.
Deste modo, foram consideradas aceitas as proposições que alcan­
çaram, pelo menos, 79$í de avaliações acumuladas nos intervalos das alterna­
tivas ae-fo e 1-2, para cada grupo de respondentes.
3.7.3 TABELAS DE DADOS DA PRIMEIRA APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO
Os dados da primeira aplicação do instrumento-diagnóstico encon­
tram-se nas Tctselas 10, 11 e 12, que apresentam:
a) os números de ordem das proposições que atingiram os crité­
rios de aplicação (intervalos a-b e 1-2) ou não (intervalos c-e e 3-5),
distribuídos nas colunas verticais e correspondendo ao nível de 1- -  4- sé-
x  /  rries e as areas de 55 - 8ã series;
b) o cruzamento horizontal dos critérios de pré-avaliação das 
proposições com os critérios de aplicação do instrumento;
c) os totais parciais das freqüências, por colunas singulares, 
em vista do cruzamento dos critérios;
d) os sub-totais das freqüências, por colunas singulares, em 
vista dos critérios de aplicação do instrumento;
e) os totais gerais de casos (previamente determinados), por á­
reas ( i. é, o nível de lâ - 45 e as áreas como tais de 5â- 8ã séries).
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TABELA 10: PROPOSIÇÕES DA TENDÊNCIA A - POR ÁREAS DE ENSINO
E SEGUNDO OS CRITÉRIOS DE PRE-AVALIAÇÃO E DE APLICAÇÃO
DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
ÁREAS | lã -4ã | C. E . 1 E. S # I C. M. | F. E
Crit. a - 1 a-b 1 c-e | a-b i c-e | a-b | c-e | a-b 1 c-e 1 a-b | c-e
Crit. " '„ plic. 1 + 1 + 1 + | + | + | + 1 + 1 + 1 + | +
0 v. I
pre-aval. ^ - J 1 - 2 1 3-5 1 1 - 2  1 3-5 1
i
1 3-5 1 1 - 2 1 3-5 1 1 - 2  | 3-5
1 3 1 1 2  | 3 I 1 2  | 3 1 15 | 3 1 17 | 3 I 1 2
1 13 1 15 1 13 1 17 1 1 2  1 1 2 1 35 | 13 1 32
l 17 1 18 1 15 1 18 1 13 1 13 1 1 15 1 39
1 19 1 32 1 19 | 2 0  1 17 1 15 1 1 17 I 40
1 2 0 1 1 28 1 29 1 18 1 18 1 1 18 1 42
1 28 1 1 32 1 35 | 19 | 19 1 1 19 1
1 29 1 1 34 1 38 1 2 0 | 2 0 1 1 2 0 1
(1 ) + <2)51 34 1 ! 36 1 42 1 28 | 28 1 1 28 |
6 - 8  |
35 1 1 39 1 29 | 29 1 1 29 1
36 1 1 40 1 32 1 32 1 1 34 1
1 38 1 1 1 34 1 34 1 1 35 1
1 39 1 1 1 35 1 36 1 1 36 |
1 40 1 1 1 36 1 38 1 1 38 |
42 1 1 1 38 1 39 1 1 1
1 1 39 | 40 1 1 1
1 I I 1 j 40 1 42 1 1 1
1 1 1 42 1 1 1 1
Totais £arciais 1 14 1 4 1 1 0  | 8 1 17 | 1 | 16 1 2 1 13 | 5
l 7 1 1 1 2 1 1 | 2 1 1 | 2 1 1 1 2 1 1
1 8 1 2 1 1 1  1 4 1 7 | 4 I 7 1 4 1 5 1 4
l 14 1 4 | 14 1 5 1 8 1 5 1 1 1 1 5 | 6 1 9
1 26 1 5 | 16 1 6 1 9 1 6 1 14 1 6 1 7 | 1 1
l 41 1 8 | 22 1 7 | 1 1  1 1 0  I 16 1 8 | 8 1 . 2 1
l 1 9 | 24 1 8 1 14 1 24 | 2 1 1 9 1 1 0  I 2 2
l 1 1 0  1 26 1 9 1 16 1 25 | 2 2 1 1 0  I 14 j 23
l 1 1 1  1 31 1 1 0  1 2 1  1 26 1 30 1 23 1 16 1 24
l 1 16 1 33 | 2 1 1 2 2 | 27 1 33 1 24 j 26 1 25
(1 ) + (2 ) : J
1 2 1  1 37 1 23 1 23 I 30 | 41 1 25 1 30 1 27
1 2 2 I 44 1 25 1 31 1 43 1 26 1 31 1 37
0 - 5  1 1 23 1 1 27 | 36 | 1 27 j 33 j 44
1 1 24 1 1 30 1 37 1 1 31 1 41 1
1 1 25 1 1 41 1 41 1 1 37 1 43 1
1 1 27 j 1 43 | 43 | 1 4 |
1 1 30 | 1 44 1 1 1 i
1 1 31 | 1 1 -1 1 1 1
1 1 33 1 1 1 1 1 1
1 1 37 | 1 1 1 i 1
1 1 43 1 1 1 1 1 1
1 1 44 I 1 1 1 1 1
Totais parciais I 5 I 2 1  1 1 1  1 15 1 16 1 1 0  I 1 1 1 15 I 14 I 1 2
S ub-totais 1 19 1 25 I 2 1  I 23 | 33 I 1 1  1 27 1 17 | 27 | 17
Totais gerais 1 44 1 44 44 44 I 44
TABELA 11: PROPOSIÇÕES DA TENDENCIA B - POR ÁREAS DE ENSINO 
E SEGUNDO OS CRITÉRIOS DE PRE-AVALIAÇÃO E DE APLICAÇÃO 
DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
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1 3 - 4 5 |_____C. E. 1_E jl_S_.__J__________C. M. 1____ F. E .
a-b | c-e | a-b | c-e | a-b
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! .35 1  . 6 I 28 | 13 | 32 1 9 I 32 1 9 I 36 1 5
(1 ) + (2 ): | 1 1 7 I 7 1 1 1 4 1 1 1 4 1 1 1 7 1 1
0 - 5  1 4 I 1 1 4 I 7 | 1 1 7 I 1 4
Totais £arciais[ . 2 1 . 1 1 1 1 2 ! 2 1 1 1 1 1 2 I 1 1 2
Sub-totais J_ 37 i 7 1 29 1 15 ! 34 | 1 0  | 33 | 1 1  1 37 | 7
Totais gerais 1______ 44______|______ 44______|______ 44______|______ 44______|______ 44
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TABELA 12: PROPOSIÇÕES DA TENDÊNCIA C - POR ÁREAS DE ENSINO
E SEGUNDO OS CRITÉRIOS DE PRÉ-AVALIAÇÃO E DE APLICAÇÃO
DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
ÁREAS j_ 4§ 1 C . E 1 E . S 1 C . M. 1 F . E
^ - Crit. a-| a-b I c-e 1 a-b 1 c-e 1 a-b 1 c-e 1 a-b 1 c-e 1 a-b 1 c-e
Crit. ' ' „ plic.| + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 +
pre-^aval. "• 1 - 2  | 3-5 | 1 - 2  | 3-5 | 1 - 2  | 3-5 | 1 - 2  | 3-5 | 1 - 2  | 3-5
1 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 5 1 2 1 1 1 1 1 6
1 3 1 5 1 3 1 6 1 2 1 9 1 3 1 5 1 2 1 1 1
1 9 1 6 1 5 1 1 2 1 3 1 13 I 6 1 7 1 3 1 16
l 1 0 1 7 1 7 1 15 1 6 1 16 1 1 0 1 9 I 5 1 17
1 1 1 l 13 1 9 1 17 1 7 1 17 1 1 2 1 1 1 1 7 1 18
l 1 2 1 15 1 1 0 1 18 1 1 0 1 19 1 13 1 16 1 9 1 2 0
l 18 i 16 | 1 1 1 2 2 1 1 1 1 2 0 1 15 1 17 1 1 0 i 26
l 19 l 17 j 13 1 25 1 1 2 1 2 2 1 18 1 19 1 1 2 1 27
1 2 0 1 2 2 1 16 1 26 1 15 1 31 1 2 0 1 26 1 13 1 31
1 2 1 1 26 | 19 1 27 1 18 1 33 1 2 1 1 35 1 15 1 33
1 24 1 27 j 2 0 1 28 1 2 1 1 38 1 2 2 1 42 1 19 1 37
1 25 1 33 1 2 1 1 34 1 24 1 1 24 1 1 2 1 1
1 28 1 38 1 24 1 37 1 25 1 1 25 1 1 2 2 !
(1 ) + (2 ): | 29 I 42 i 29 1 41 1 26 1 1 27 1 1 24 1
30 1 1 30 1 43 1 27 1 1 28 1 1 25 1D — o .
31 1 1 31 1 1 28 I 1 29 1 1 28 1
1 32 I 1 32 1 1 29 1 1 30 1 1 29 1
1 34 I 1 33 1 1 30 i 1 31 1 1 30 1
1 35 1 1 35 1 1 32 1 1 32 i 1 32 1
1 36 1 1 36 1 i 34 1 1 33 1 1 34 !
1 37 1 1 38 1 1 35 1 1 34 1 i 35 1
1 39 1 1 39 1 1 36 1 1 36 i 1 36 1
1 40 1 | 40 1 1 37 1 1 37 1 1 38
1 41 1 1 42 1 1 39 1 1 38 1 1 39 1 ’
i 43 I | 44 1 1 40 I I 39 1 1 40 i
1 44 1 1 1 i 41 1 1 40 1 1 41 1
1 1 1 1 I 42 1 1 41 1 1 42 1
1 I 1 1 1 43 1 1 43 1 43 1L 1 1 1 1 1^1i 1 1 1<*■1 1 1 44 1
Totais parciais 1 26 I 14 1 25 1 15 1 29 1 1 1 1 29 1 1 1 1 29 1 1 1
l — I 4 | 14 1 4 23 1 4 1 14 1 4 1 14 1 4
(1 ) + (2 ): | 1 8 1 1 8 1 1 8 1 1 8 1 I 8
Cl  ̂ • 1 14 1 1 23 1 1 14 1 1 23 1 1 23
■  _±_ 1 23 1 1 1 1 1 I 1 1
i ._ÍL 1 — i_ 1 _ 3 _ 1 1 Ii _3_ 1 1 i _ _3_± _ _ _ 1 _ ± _ _ 3 _
Sub-totais [_ ~26~ 1 18 1 *26~ 1 18~ 1 30 V 14~ 1 30~ 1 14~ 1 "3o"
1
1 14
Totais gerais 1 44 | 44 1 44 I 44 I 44
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3.8 (XMBNMçSb EM SE OS MOOS Dk £  M
iramm miosíçfc DD b o m m ^
A atitude avaliativa dos professores de l2 grau das Escolas Mu­
nicipais de Curitiba foi comparada com a correspondente atitude dos profes­
sores do Setor de Educação da Universidade Federal do Paraná por meio da 
associação, em tabelas de contingência, dos dados da pré-avaliaçãc das pro­
posições das tendências A, B e C, com os dados da l2 aplicação do instru- 
mento-diagnóstico.
Os resultados dos testes de associados ao índice w, vêm a­
presentados na "Mbela 13, cujos dados provêm das Tabelas 10, 11 e 12 e so­
bre a qual se deve observar:
a) os resultados estão apresentados por tendências (A, B e C), 
em relação aos níveis e às áreas de ensino de l2 grau, bem como pela acumu­
lação dos dados das tendências por níveis e áreas e ainda pelo conjunto dos
* J 'niveis de l2 - 42 e 52- 82 series;
b) na tendência A, a distribuição das freqüências pelo cruzamen­
to dos critérios de pré-avaliação e de aplicação do instrumento (segundo a 
Tabela 10) permitiu c estabelecimento da relação de dependência ou não-de- 
pendência entre a atitude avaliativa dos professores do SE da UFPr e dos 
professores de l2 grau do ensino municipal de Curitiba;
c) nas tendências B e C, a distribuição das freqüências pelo
cruzamento dos critérios de pré-avaliação e de aplicação do instrumento
~ * * 2(Tabelas 11 e 12) não possibilitou valores aceitáveis para o cálculo de Xq
no esquema da relação de dependência ou não-dependência; por esta razão, 
foram levantadas as diferenças significativas ou não entre as freqüências 
dadas pelo cruzamento do critério 6-8 da pré-avaliação com os critérios 
a-b e 1-2 da aplicação (caseia a) e as freqüências dadas pelo cruzamento 
do critério 0-5 da pré-avaliação com os critérios o-e e 3-5 da aplicação do 
instrumento (caseia b) versus as freqüências do critério 6-8 (caseia c) 
e as freqüências do critério 0-5 (caseia d) da pré-avaliação, 
segundo a Tabela 1: estes resultados sao designados como rela—
çio de simetria (ausência de diferença significativa) ou não-simetria (di­
ferença significativa) entre a pré-avaliação e a lâ aplicação do instru- 
mento-diagnóstico;
d) nas acumulações das freqüências das três tendências foi pos-
2. ~ A  ̂  ̂sível o cálcuío de Xq em termos da ralação de dependência ou não-dependên-
cia entre os dados de aplicação do instrumento e os da pré-avaliação das
preposições do mesmo instrumento-diagnóstico.
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TABELA 13: RELAÇÃO DE DEPENDENCIA E SIMETRIA ENTRE 
A PRÉ-AVALIAÇÃO E PRIMEIRA APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
1 I I
NÍVEIS / ÁREAS ItEND.I N |
I I I(g.l.: 1)
I I
| w f  
|(0,01)| RELAÇAO
SIGNIFICADO
' “  I% FBOBAB..
 ül.__
|_A_1 44 | 14,86 (1) | 0,50_|__dêendencia_[___92_
|_b_ §is?§ííiâ____________________l___Iíl
I_C_| 88 1 11,87 (1) 1 0,38 | nao-siroetria_[___16_
LjM&^_Lá32_L_̂ ^̂ _(1)_L_Oj.59_1 dependencla_ l___j-00_






L _ Ç „.
.Lé+ML
,LL^_L_^j.ZÍLSi^.!_Lj?ai?_Lí3â2^êEêDáêGSiã._i_____ 5.





j  | A+B+C
l_a_;





.1 M l 5!
| 132
LjWl 
I 88 | 6,50 (4)
_j_̂ ^̂ _l_jnaçH;SHretri;a__[__ 13_
_l__0j_20_l degendençia___[__ 40_
_L_0j3?_l degendeirçia__[__ 33_
1 0,27 | não-simetria__[__ 53
| 88 | 8,12 (2) | 0,30 1 não-simetria_[__4Q_.
I 132 |__5,71 (4) j 0,21 |_dêendencia__[__44_
_[_ĵ4_[___9x72_(2̂__l__0i46__|_degendeneia__l__67..


















































lâ - 4S 
+
5- - 8-
























(1) 0,001 (2) 0,005 [(3) 0,010) (4) 0,025 (5) 0,050
3.9. CONRMMÇSb ir o m  E  IK E R -lt ílE IS / llff i^ S
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Com base nos ciados das Tabelas 10, 11 e 12 foi comparada a ati­
tude avaliativa dos professores de l2 Grau das Escolas Municipais de Curi­
tiba, quanto à aceitação e rejeição das proposições das três tendências de 
orientação curricular, segundo os critérios de aplicação do instrumento- 
diagnóstico e sob uma dupla perspectiva: a) dentro de cada nível e área, e
b) entre os níveis e áreas do l2 Grau.
~ * ✓ 2Nas comparações intra-níveis/áreas foi aplicado o teste de X de
^  ✓ /  / 2 /vaderência; e nos cálculos inter-níveis/áreas, o teste de X de contingên­
cia.
3.9.1 COMPARAÇÃO INTRA-NÍVEIS/.ÁREAS
A Tabela 14.1 apresenta os resultados da comparaçao entre as 
proposições aceitas e as rejeitadas nos níveis de l2 - 42 e 5â- &- séries: 
neste último nível, os resultados correspondem ás áreas de ensino e aos 
totais das mesmas, para cada tendência.
TABELA 14.1: COMPARAÇÃO INTRA-NIVEIS/AREAS 
DAS TRÊS TENDÊNCIAS DE ORIENTAÇÃO CURRICULAR
\  TEND.IrNI-\ |





% PROBAB. w  7o PROBAB.







l§-4ã | 0,81 1
(N=44) | n.s. I
CE | 0,09 1
(N=44)| __ru_s.__.1 .
ES | 11,00 1
. J ^ 2Líojx>iLl.





55-8ã | (0,005) |
(N=176)| 1
J 0 , 6 8 I 99
_ I 20,45 |
____
1 4 ’ 4 5 1 0 32 1 33 l I 0'32 I 33
77 IJ3’09 >! o>541 84 liQJo o il_L_l__l______
I u,oo I . I, ' 0,50 77

























J. 1 2 0 ’ 4 5 1 0 68 1 991(0,001) 1 | W L.
0,23 ( • c  I «>,00 I IDD . , . 0,51 , 100I (0,001) I ’ I
3.9.2 COMPARAÇÃO INTER-NÍVEIS/ÁREAS
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Os resultados da comparação entre os níveis e áreas do is Grau 
estão na Tabela 14.2, de acordo cano mesmo esquema da Tabela 14.1 - inclu­
indo a comparação dos totais de 5â - 8â séries, por tendências, com o nível 
de lâ - 4â séries.
TABELA 14.2: COMPARAÇÃO INTER-NÍVEIS/ÁREAS 
DAS TRÊS TENDÊNCIAS DE ORIENTAÇÃO CURRICULAR
\  TEND.L A 1 . B . L C














w  %  PRORAB.
(0 ,0 1 ) Hj_
1-4/CE | 1,83* | 1 1,93* _ 1








7  | 0,80*
n.s.
_ 1 _
1-4/CM | 2,91* | _ 1 0,55* _ 1 0,80*
(N=8 8) j n.s. 1 ... | n.s. n.s.
1-4/FE | 2,91* | 1










EC/CM | 1,65* | 1 0,43* _ I 0,80* _ 1 _
(N=8 8) | n.s. | " 1 n.s. n.s.
EC/FE | 1,65* | _ 1 1 ,2 0* _ ! 0,80* _ 1 _
(N=8 8) I n.s. I n.s. n.s.
ES/CM | 1,90* | _ 1 0,03*








0 ,00* _ 1 _
I
I 0 ,00* - _ 1 0,55*n.s. -
_ 1
0 ,0 0* _ 1 _










*G.1.: 1 **G.1.: 3
3.10 CfflMEHmçSO IMS OCOiÔCMS AVAUASMS
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Os dados das Tabelas 10, 11 e 12 possibilitaram o levantamento 
das ocorrências avaliativas com referência às proposições aceitas, nas três 
tendências de orientação curricular. Tal enfoque refere-se ao atingimento 
dos critérios de aplicação, pelas proposições, sob os aspectos de exclusi­
vidade e simultaneidade: que e quantas proposições alcançaram os critérios 
em uma única tendência ou, ao mesmo tempo, em duas ou nas três tendências.
Na organização deste levantamento foi assumido, como pressuposto 
básico, o conceito de compatibilidade entre as ocorrências avaliativas, a 
partir do continuum constatado nas aplicações do instrumento-diagnóstico. 
Deste modo, pode-se distinguir as ocorrências segundo esse continuum das 
que o contradizem, ou seja: avaliações na seqüência A-AB-B-BC-C e avalia­
ções nas seqüências A-C e A-B-C.
3.10.1 DADOS DE CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS
As Tabelas 15.1 e 15.2 contêm o levantamento de caraterização das 
ocorrências avaliativas, sendo que a primeira segue a estrutura categorial 
do instrumento-diagnóstico e a' segunda, cano ccnplementação, sana as cate­
gorias de proposições dicotanizadas entre os pressupostos processuais e as 
proposições normativas.
Deve-se observar ainda que, nessas Tabelas, os espaços sem valo­
res numéricos correspodem a proposições que não atingiram os critérios de 
aplicação do instrumento-diagnóstico.
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TABELA 15.1: OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - POR CATEGORIAS E NÍVEIS/ÁREAS 
DISTRIBUÍDAS CONFORME OU NÃO AO CONTINUUM DAS TENDÊNCIAS
OCORRÊNCIAS I A-AB-B-■BC-i3 1 AC-ABC
NÍVEIS/ 1 1 
CATEG. AREAS 1-4 




1 1 1 To i I 1 1 1 1 1 To I 
ES 1 CM 1 EE |taisLTJ  1-4| CE | ES | CM | FE itaisl
1 1 l « | m S l 1 ! i 1 IwjI 1 " 1 5
| BÁSICOS - TOT. PARC.I 5| 3| 4 I 4  1 2 1 13J 18 j_ 1 1  2 ]_ 3 J_ 2 J_ 4 J_ll j_ 1 2
Prfc 1 1 Fur}$£0 te esc‘l 3 1 21 3| 2 |. 2 1  9 1 1 2 L - L - L - L - L  i l l  1 1rJviliO “
1 ppn 1 PrÍTlc- aprend.| 61 21 4 I 2 I 3 1 11 1 17 1 - 1 4 1 2 1 4 1 3 1 13 1 13
SU | | TOT, PARCIAIS | 9 1 4| 7| 4 I 5 ! 20 1 29 1 - 1 4 1 2 1 4 j 4 114 1 14
I I Orient. cont. 1nr\p I oi r i i 1 | - 1 1 | - 1 1 | 2 1 3 1 - 1 - 1 - 1 - 1 - 1- 1 -rUb bU - 
| 1 Orient. rec. | 1 | 1 | - 1  - 1 1 | 2 1 . 3 1 -  1 - L  H  1 L - J . 2 J. 2i ALb i ,TOS 1 1 Orient. aval. j - j — 1 1 | 1 | - 1 2 í 2 1 1| 1| - 1 - 1 li 2 1 3
J  I TOT. p a r c i a i s ! 2 | 1 | 2 | 1 | 2 1  6 !_ 8  I 11 11 11 11 1 1 4  I 5
SUB-TOTAIS 1 16 1_ 8J  13± 9| 9 1 391 55 I 2 I 7 1 6 1 7 | 9 | 29 1 31
| Funçao da esc.| 3 1 4 I 3| 1 | 4 ! 12 1_1 1 1 1 - 1 3 1 - 1 -  1 4  1 5
PROPO | Princ. ensino | 61 61 6 | 5| 5 1 22 1 28 1 2 1 2 1 2 1 3 | 3 | 10 | 12
~ |TOT. PARCIAIS L 9 1 1 0 1 9| 6 1 9 i 34 1 43 1 3 1 2 1 3 | 6 | 3 114 | 17bi^utb . .
| Orient. cont. | 21 2 1 1 | 2 1 2 1 7 1 |9 1 3 1 3 J_ 4 j 3 1 3 113 1 16
NORMA | Orient. rec. | 21 2 1 1 | 1 1 3 1 7 1 9 1 2 1 2 1 3 1 3 1 1 1 9 1 11
t t v a c  1 Orient. aval. |_ 3 1 2 1 - 1 2 1 2 1 6 | 9 1 1 1 1 1 4 1 2 1 2 1 9 1 10liVAb , ,
[TOT. PARCIAIS | 7 1 6 1 2 | 5| 7 1 20 j 27 1 6 j 6 ! 11 1 8 1 6 131 1 37
SUB-TOTAIS J 161 16| llj llj 16J 54J 70 [_ 9 L 8 1_ 14 |_14 j_ 9 [_45 j_54
TOTAIS GERAIS | 32| 24| 24] 20 | 25 | 93 j 125 j 11 | 15 j 20 [ 21 [ 18 174 [85
TABELA 15.2: OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - POR CATEGORIAS ACUMULADAS 
E NÍVEIS/ÁREAS DISTRIBUÍDAS CONFORME OU NÃO 
AO CONTINUUM DAS TENDÊNCIAS DE ORIENTAÇÃO CURRICULAR
OCORRÊNCIAS _______|____
NÍVEIS/ í 




CE I ES I 
!
I AC-ABCBC-C
' I l-J-J I I I I lTJ
CM I BE |tais| I 1-4| CE I ES j CM I ÍE |ta?s|
I 1̂ 1 I ' I I I' I
10
Fun. esc.: pres. + p. norm. | 6 | 6 | 6 | 3 1 6 ( 2 1 1 1 
1 
ro 1 1—̂ 3 1 1 1 5 1 6—>—  —  
Principios de ensino 1 6 | 6 1 6 | 51 5 1 22 1 28 1 2 1 2 1 2 1 3 1 3 1 1 0 i 1 2
SUB-TOTAIS 1 121 1 2 1 1 2 1 8 1 11 i 43 j 55 1 3 1 2 1 3| 6 Í 4 I 15 1 18
Or. cont.: pres. + p. norm.J 3J_JLl 2 1 2 1 3 1 9 1 12 í 3 1 3 I 41 3 1 3 1 13 1 16
Or. rec.: pres. + p. norm. | 3| 3 1 ll li 4  1 9 1 121 2 1 2 1 4| 2 ! 3 i 11! 13
Or. aval.: pres. + p. norm. | 3| 2 ! 1 | 3 1 2 1 8 1 1 1 1 2 ! 2 L  4 1 2 ! 3 1 llj 13
SUB-TOTAIS 1 9| 7 i 4 I 6 | 9 1 26 1 351 7 i 7 1 12 1 9| 7 1 35 j 42
  m yv3.10.2 RESULTADOS DA CARATERIZAÇAO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS
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As freqüências segundo o continuum das tendencias e as nao-con- 
formes ao mesmo, pelas Tabelas 15.1 e 15.2, foram comparadas entre si, sob 
os aspectos:
a) intra-níveis/áreas (X̂  de aderência);
' * 2 ^b) inter-níveis/áreas (X de contingência).
Tonou-se como critério, para efetuar as comparações, a verifica­
ção de freqüências esperadas iguais ou superiores a cinco (5), para cada
13caseia, cano recomendado pelos especialistas.
3.10.2.1 TABELA 16.1
Esta Tabela sintetiza os resultados da testagem intra-níveis/á- 
reas, a partir da Tabela 15.1. De 126 possibilidades de comparação, foram 
efetivadas 55 (44%), de acordo com o critério anteriormente indicado em 
3.10.2. Os valores de N, para cada conjunto de freqüências, não estão rela­
cionados nesta Tabela por serem facilmente verificáveis pela Tabela 15.1.
3.10.2.2 TABELA 16.2
Esta Tabela coiplementa a anterior (16.1), apresentando os re­
sultados relativos à soma das categorias dicotomizadas na estrutura organi­
zacional do instrumento-diagnóstico. Segundo o critério de freqüências es­
peradas iguais ou maiores que cinco, foram efetuadas 24 (49%) das 49 possi­
bilidades de comparação oferecidas pelas Tabela 15.2.
TABELA 16.1: CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - POR CATEGORIAS E NÍVEIS/ÁREAS
CATEGORIAS INTRA-NÍVEIS/ÁREAS E ENTRE TOTAIS (g.1.: 1)












- - - - -
6,40(0,025) 
w*- 0,80 
PROB. Hi = 80%
9,3010.005) 
w * 0,85 
PROB. Hj_= 91%
Princ. de aprend. - .. - - - 0,17 n.s. 0,53 n.s.
TOTAIS PARCIAIS - - » - - 1,06 n.s.
r 5,23T0,025l 
w « 0,35 
PROB. Hl * 73%
Orient. de cont. - - _ - - -
Orient. de rec. - - - - - - -
Orient. de aval. - - - - - - -
TOTAIS PARCIAIS - ' - - - 0,40 n.s. 0,70 n.s.
SUB-TOTAIS
1 0 ,8 8Í0 ,00Í]
w - 0,78 
PROB. Wi - 94%
0,07 n.s. 2,58 n.s. 0,25 n.s. 0 , 0 0 1,50 n.s.
6,70(0,010) 
w = 0,28 






escola - - - -
-
4,00(0,050) 








- - - - -
4,50(0,050) 
w = 0,38 
PR0B. H_l = 69%
6,40(0,025) 
w = 0,40 
PROB. H| - 81%
TOTAIS PARCIAIS 3,00 n.s.
5,34(0,025) 
w * 0,67 
PR0B. Wj « 69%
3,00 n.s. 0 , 0 0 3 , 0 0 n.s.
8,33(0,005) 
u = 0,42 
PR0B. Hj__ = 89%
11,27(0,001) 
w = 0,43 
PROB. HL « 95%
Orient. de cont. - - - - - 1,80 n.s. 1^96 n.s.
Orient. de rec. ~ - - - - 0j25 n.s. 0j20 n.s.
Orient. de aval. _ _ _ 0j60 n.s. 0j05 n.s.
TOTAIS PARCIAIS 0,07 n.s. 0 , 0 0
6,23(0,025) 
w = 0,70 
PR0B. = 80%
0,70 n.s. 0,07 n.s. 2,38 n.s. 1,56 n.s.





2,08 n.s. 0,36 n.s. 0 , 0 2 n.s. 1,14 n.s. 2,16 n.s.
7,62(0,010) 
w = 0,19 
PfDB. Hi - 85%
  Y ' "    *■ ■■........................... .......................
*Nivel critico de w, nesta Tabela: 0,10.
TABELA 16.2: CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - POR CATEGORIAS ACUMULADAS E NÍVEIS/ÁREAS 





INTRA-NÍVEIS/ÁREAS E ENTRE SUB-TOTAIS (g.l.: 1 )
Uilt rKUrUbIÇUEb j 1S-4S X CE ES 1 CM 1 FE 1 TOT.5ã-8§ 1 TOTAIS
Função da escola: | 











PR0B. Hj = 92%
1 13,86 (0,001) 
w « 0,63
IPR0B. Hj = 97%
l
0 -









Cf. Tab. 16.1 1 Cf. Tab. 16.1
l
SUB-TOTAIS |
5,40 (0,025) 1 
w = 0,60 I
PROB. 702S j
' 7,14 (0,010) 
w - 0,77
PR0B. H1 = 80%
5,40 (0,025) 1 
H - 0,60 1 0,28 n.s.
PR0B. H2 = 70%j
1 1 




PR0B. Hj = 99%
1 18,75 (0,001)
I w - 0,50
PR0B. Hi = 99%
Orientações de conteudo:| 









0,73 n.s. 1 0,57 n.s.
Orientações de recursos :| 









0 , 2 0 n.s. 1 0,04 n.s.
Orientações de avaliação:| 




1 1 1 
1 1





0,25 n.s. 1 
1
0 , 00
4,00 (0,050) 1 
« - 0.50 j 0,60 n.s. 
PR0B. Hi = 64% I
1 1 
1 0,25 n.s. 1 
1 1
1,33 n.s. 1 0,76 n.s.
*NÍvel crítico de w, nesta Tabela: 0,10.
3.10.2.3 RESULTADOS INTER-NÍVEIS/ÁREAS
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Estes resultados não vem organizados em tabelas por terem apre­
sentado diferenças significativas em apenas quatro dentre 225 possibilida­
des de comparação. Na testagem das freqüências segundo o continuum ou não 
das tendências, sob este aspecto inten-níveis/áreas, foram realizadas to­
das as comparações possíveis, incluindo os casos que exigiram correção de
continuidade no cálculo de X2.*14o
Os resultados com diferença significativa, a partir da Tabela 
15.1, são os seguintes:
a) na comparação do nível de lâ - 4â séries com cada uma das áreas 
do nível de 53 - 8- séries, detectou-se diferença de significação tmSâec
I. entre 1- - 45 e CM, quanto aos totais gerais:
X2 (g.l.: 1) = 5,85 (0,025); w = 0,26;% prob. ^  (w = 0,10) =
' 75;
. entre 1- - 45 e FE, quanto aos sufo-totais dos pressupostas:
X2 (g.l.: 1) = 6,41 (0,025); w = 0,42; % prob. H„ (w = 0,10) = o 1
82;
b) na comparação do nível de lâ - 4ã canos totais do nível de 
5- - 8- séries foram encontradas diferenças também de st^nlioação wÃffpa;
. quanto aos ssdh-totsás dos presssupostos:
X2 (g.l.: 1) = 6,14 (0,025); w = 0,26; % prob. ^  (w = 0,10) =
76;
. quanto aos totais gerais:
X2 (g.l.: 1) = 4,98 (0,050); w = 0,15; % prob. ^  (w = 0,10)
66.
, . - .. . ¥2 N(IBC - AD| - H/Z)‘
♦Fornula de correção aplicada: X =
(A + B) (C + D) (A + C) (B + D)
71
Os dados de freqüências das categorias acumuladas, contidos na 
Tabela 15.2, não produziram quaisquer diferenças significativas na testa- 
gem das comparações possíveis, compreendidas no total referido na página 
anterior.
3.10.3 COMPARAÇÃO ENTRE AS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS DA PRÉ-AVALIAÇÃO
E AS DA PRIMEIRA APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAĈ IÓSTICO
As ocorrências avaliativas da primeira aplicação do instrumento- 
diagnóstico (aos professores de l2 Grau das Escolas Municipais de Curitiba) 
foram também comparadas com as ocorrências avaliativas da pré-avaliação das 
proposições do mesmo instrumento (pelos professores do Setor de Educação da 
Universidade Federal do Paraná), quanto à conformidade ou não com o conti­
nuum das três tendências de orientação curricular, com base na Tabela 2 
(p. 39). ,
3.10.3.1 DADOS DE COMPARAÇÃO
Os dados desta comparação estão na Tabela 17: as coincidências 
dividem-se em duas colunas, correspondendo ao segmento B/BC/C do continuum 
das tendências A, B e C e às seqüências AC/ABC, em disparidade com o con­
tinuum em questão; não aparece o segmento A/AB por não ter havido ocorrên­
cias avaliativas no mesmo, na pré-avaliação, ccmo se vê na Tabela 2.
Como critério de identificação das coincidências foi adotado, 
para o segmento B/BC/C, o mijimio de tares (3) das cinco áreas de le grau 
(incluindo-se nesta denominação o nível de lâ - 4â séries) apresentando a­
ceitação das mesmas proposições já aceitas na pré-avaliação, no âmbito das 
três tendências; e, para as seqüências AC/ABC, qualquer combinação não-con- 
forrne ao continuum das tendências, do mesmo modo em correspondência ccm as 
ocorrências avaliativas da pré-avaliação das proposições do instrumento.
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TABELA 17: CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - DADOS DE 
COMPARAÇÃO ENTRE A  PRE-AVALIAÇÃO E lã APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAGNOSTICO
CATEGORIAS I NSS.| COINCIDÊNCIAS | DISCRE
DE PROPOSIÇÕES PROP.1 B/BC/C AC/ABC TOTAIS PÂNCIAS
1
1 .




















TOS 1 PRO 
1
da escola i oT  x
1.2.2 - Princípios
1 1  1








• - - —  -
15l 1
1 6 T  1
X
X
1.2.3 - Or. cont.
1.2.4 - Or. rec. ,
1 7 - 1  -
I 1 S T  1 X
X
fl• 2• 5 - Or. aval. 19 r X

























































2.5 - Orientações 
de avaliaçao




SUB-TOTAIS 1 8 1 H  1. I 9 i  . 6
TOTAIS GERAIS 1 13 1 16 1 29 1 15
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3.10.3.2 RESULTADOS DA COMPARAÇÃO
Os resultados da comparação entre as freqüências das coincidên­
cias e as das discrepências constam das Tabelas 18.1 e 18.2, nas quais foi
empregada a norma de freqüências esperadas iguais ou maiores que cinco (5) 
0 2para o cálculo de X0. A Tabela 18.1 apresenta os resultados corresponden­
tes aos sub-totais dos Presupostos e das Proposições Normativas e aos to-\ _
tais gerais; e a Tabela 18.2, resultados de categorias acumuladas.
TABELA 18.1: CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - COMPARAÇAO 
ENTRE A PRÉ-AVALIAÇÃO E lã APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
CATEGORIAS 
DE PROPOSIÇÕES













%  PROBAB. 
Hl
PRESSUPOSTOS - SUB-TOTAIS











TABELA 18.2: CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS - COMPARAÇÃO 
ENTRE A PRÉ-AVALIAÇÃO E lã APLICAÇÃO DO INSTRUMENTO-DIAGNOSTICO 
RELATIVAMENTE A CATEGORIAS ACUMULADAS
CATEGORIAS 
DE PROPOSIÇÕES I
 D IF. ENTRE COINCID. E DISCREP.____
" y 2 I IXo ! w  ! 7o PROBAB.
(g. 1. 1)
Funçao da esc. (Pres. + Prop. Normat.)
+ Princípios de ensino____________ ^
Princípios de aprendizagem |
 _______
Funçao da esc. (Pres. + Prop. Normat.)














+—Orient, cont. (Pres. + Prop. Normat.) 
+ Orient, rec. (Pres. + Prop. Normat.) 




3-11 CÃRM3OT2MJÍS0 DE HffiHM fflEO IMS TEM 2HOAS
As ocorrências avaliativas no sentido do continuum das tendên­
cias de orientação curricular foram comparadas entre si, em vista da cara- 
terizaçio da predominância ou não de um segmento desse continuum.
As ocorrências da tendência C, tomadas isoladamente, revelaram- 
se quantitativamente insignificantes (f = 10) e, por isso, foram elimina­
das da comparação; deste modo, optou-se por um confronto mais simétrico 
entre os segmentos do continuum das tendências, ou seja, entre A+AB e B+BC.
Nesta comparação, de acordo com procedimentos anteriores, foi a­
dotada a norma de freqüências iguais ou superiores a cinco (5) para o com­
2puto de Xq.
A caraterização de predomínio das tendências foi efetuada em dois
mementos:
a) comparação global das freqüências correspondentes aos segjnen- 
tos A+AB e B+BC, segundo as categorias de proposições do instrumento-diag­
nóstico ;
b) comparação intra e inter-níveis/áreas, quanto às ocorrências 
A+AB e B+BC• •
3.11.1 CARATERIZAÇÃO GLOBAL DE PREDOMÍNIO DAS TENDÊNCIAS
As Tabelas 19.1 e 19.2 oferecem os dados e resultados da compa­
ração global entre as ocorrências avaliativas dos segmentos A+AB e B+BC. A 
Tabela 19.1 contém dados e resultados distribuídos pelas categorias indivi­
duais de estruturação do instrumento-diagnóstico, assim como pelos totais 
correspondentes à soma de categorias afins (totais parciais), aos conjuntos 
dos Pressupostos e das Proposições Normativas (sub-totais) e à soma desses 
conjuntos (totais gerais); na Tabela 19.2 estão os dados e resultados refe­
rentes às freqüências de categorias acumuladas dentre os Pressupostos e as 
Proposições Normativas, no mesmo esquema comparativo.
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TABELA 19.1: DADOS E RESULTADOS DA COMPARAÇÃO ENTRE
AS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS DOS SEGMENTOS A+AB E B+BC
POR CATEGORIAS DE PROPOSIÇÕES DO INSTRUMENTO-DIAGNOSTICO
CATEGORIAS 
DE PROPOSIÇÕES
| OCORRÊNCIAS] DIF. ENTRE OCORRÊNCIAS
2
* I
BÁSICOS - TOTAIS PARCIAIS 3 1 
1
13 ■ 8 ’ 90 1 o 68 1 
| (0,005)| 0,68 |
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TABELA 19.2: DADOS E RESULTADOS DA COMPARAÇÃO ENTRE
AS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS DOS SEGMENTOS A+AB E B+BC
POR CATEGORIAS ACUMULADAS DAS PROPOSIÇÕES DO INSTRUMENTO-DIAGNOSTICO
CATEGORIAS 
DE PROPOSIÇÕES
| OCORRÊNCIAS| DIF. EN TRE OCORRÊNCIAS








Funçao da escola: Pressupos- I
tos + Proposiçoes normativas 18
3,00
n.s.
Princípios de ensino ! 6 I 20 C f *J_ J_ 1 Tab. 19.1 |
TOTAIS PARCIAIS ' 15 ' 38 1 10’00 1| 13 1 | (0,005) 0,43 92
Princípios de aprendizagem IJ _ U _ L L
0,25 
n . s .
I
.1.
SUB— TOTAIS 1 24 1 45  ̂ 6,40 |1 ^  1 ^  | (0,025) 1 U>JU
Orientações de conteúdos: 
Pres. + Prop.
Orientações de recursos: 
Pres. + Prop. normativas
I 0,33
n.s.







Orientações de avaliação: | ^ |
Pres. + Prop. normativas J_______[_
4
SUB-TOTAIS I 15 I 15 «I I I 0,00
3.11.2 CARATERIZAÇÃO DE PREDOMÍNIO DAS TENDENCIAS 
INTRA E INTER-NÍVEIS/ÁREAS
Os dados e resultados do predomínio das tendências em sentido 
intra e inter-níveis/áreas, pela comparação das freqüências dos segmentos 
A+AB e B+BC, aparecem na Tabela 20.
Para verifican-se as diferenças intra-nível e área, foi apli­
cado o teste de X de aderência; e, para as diferenças inter-níveis e &-
2 - reas, o teste de X de contingência.
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TABELA 20: CARATERIZAÇÃO DE PREDOMÍNIO DAS TENDÊNCIAS - COMPARAÇÃO ENTRE
AS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS DOS SEGMENTOS A+AB E B+BC
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I -  I 'n.s. ,
0,32 | 67























C  A  /0 teste de X de aderencia foi tairibem aplicado aos totais das 
freqüências de A+AB e B+BC no nível de 5- -8- séries, não havendo diferença
significativa entre essas freqüências; e, de igual maneira, não resultou em
~ 2 A diferença significativa a aplicação do teste de X de contingência no con­
fronto dos totais de 5- - 8- séries com as correspondentes freqüências do 
nível de lã - 4§ séries.
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3.12 SÍMESE DO QFÍHHJD
Neste capítulo ficaram desenvolvidas duas dimensões fundamentais
do estudo:
a) quanto ao imstagmto-riii aggrangfcico: foi descrito o processo de 
elaboração desse instrumento, referida sua validação aparente e carateriza- 
do tanto o grau de sua estabilidade cano o nível de compreensão de seu con­
teúdo pelos sujeitos de pesquisa;
b) quanto ao aspecto de pesqplsa do estude: definiu-se o universo 
e a amostra e foram descritas as variáveis demográficas, tendo sido, igual­
mente, apresentados os dados e resultados de realização da pesquisa:
. relação entre os dados de pré-avaliação das proposições e de a­
plicação do instrumento-diagnóstico à clientela de pesquisa;
" . comparação intra e inter-níveis/áreas das ocorrências de acei­
tação e rejeição das proposições das três tendências de orientação curricu­
lar - A, B e C;
. caraterização das ocorrências avaliativas, em termos de exclu­
sividade ou simultaneidade das tendências A, B e C, nos âmbitos intra e in- 
ter-níveis/áreas;
. caraterização do predomínio de tendências, em plano global e, 
também, intra e inter-níveis/áreas de l2 grau.
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IV - AMÁLISE DOS RESULTADOS
Os resultados obtidos e relatados no último capítulo foram ana­
lisados com referencia aos objetivos e às questões problemáticas do estudo 
global, bem cano em relação às hipóteses de pesquisa. Esta análise será a­
presentada em duas partes: resultados relativos ao instrumento-diagnóstico 
e resultados da pesquisa envolvendo os professores de l2 Grau das Escolas 
Municipais de Curitiba.
4 .1  HRfWMlíK QW tro AO IlBaHWraro-DlMfflfelElDO
Os resultados relacionados com o instrumento-diagnóstico provêm:
a) da validação aparente do instrumento;
b) da comparação entre a 1} e 2? aplicação do instrumento;
c) da implementação da variavel moderadora.
4.1.1 VALIDAÇÃO APARENTE DO INSTRUMENTO-DIAGNÓSTICO
Os dados da Tabela 1 (p. 38) revelaram uma tendência suficiente­
mente definida de concordância entre o continuum do modelo das orientações 
curriculares A, B e C e o continuum dado pelas identificações efetuadas 
pelos professores do Setor de Educação da Universidade Federal do Paraná. 
Tal concordância foi operacionalmente fundamental, pois permitiu:
a) a utilização do modelo proposto na posterior condução da pes­
quisa;
b) detectao-se um primeiro memento da viabilidade do instrumento- 
diagpóstico, visada como objetivo principal do estudo.
Deve-se notar a respeito da concordância em foco, destacando-se 
a coincidência entre a distribuição das proposições do instrumento segundo 
o modelo proposto e a identificação das mesmas proposições pelos professo-
res-juizes:
1) a tendência A apresentou 19 (43%) coincidências, 24 (55%) as­
sociações com B e vam. proposição indefinida (2%);
2) a tendência B comportou apenas 8 (18%) coincidências, 7 (16%) 
associações com A e 29 (66%) associações com C;
3) a tendência C alcançou 21 (48%) coincidências, igualmente 21 
(48%) associações com B e 2 (4%) proposições indefinidas.
As tendências B e.C, pois, apresentaram as coincidências mais 
altas entre as identificações da validação aparente e o modelo proposto, 
não havendo, porém, diferenças significativas entre coincidências e não- 
coincidências (associações e indefinições); já as proposições da tendência 
B foram praticamente diluídas nos extremos do continuum do modelo, pendendo 
significativamente para a tendência C.
No seu total, as coincidências diretas das três orientações mon­
A i ^taram a 48 ocorrências (36%), contra 81 (61%) associações e 3 (3%) indefi­
nições. 0 essencial para o estudo, no entanto, consiste em que as associa­
ções deram-se dentro das possibilidades lógicas de seqüência das posições 
compreendidas pelo continuum teórico do modelo proposto.
4.1.2 ESTABILIDADE DO IÎ STRIJMENTO-DIAĈ ÓSTICO
Os dados e resultados da Tabela 7 (p. 53) indicam um grau de es­
tabilidade plenamente aceitável do instrumento-diagnóstico, nos limites 
circunstanciais e técnicos de verificação dessa estabilidade. A esse res­
peito, devem ser destacados os seguintes aspectos:
a) quanto às tendências individuais, por níveis, apenas a tendên­
cia A, no nível de 1®- 4®, não alcançou um índice de coincidência signifi­
cativa entre a 1- e a 2â aplicação do instrumento;
b) no nível de 5® - 8®, as coincidências da tendência A alcança­
ram a maior significação constatada nas tendências singulares, por níveis;
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c) as coincidências da tendência B tiveram significação equiva­
lente nos dois níveis de 1- - 4* e 5a- 8® séries;
d) as coincidências da tendência C foram as mais significativas 
no nível de 1®- 4®, porém as de significação mais baixa no nível de5®- 8® 
séries;
\ * *e) nos -totais dos niveis de 1® - 4® e 5®- 8® series, bem como nos
totais d«si acuEiuilações desses níveis pelas tendências e pela sana das ten­
dências, os resultados das coincidências entre a 1® e a 2® aplicação do 
instrumento-diagnóstico foram altamente significativos: estes são os re­
sultados que, em última instância, caraterizam a estabilidade do instrumen­
to cano tal, i. é, tonado em seu todo.
Os resultados referidos vieram a reforçar a viabilidade de pro­
posição do instrumento-diagnóstico, nos termos do objetivo básico do estu­
do; e, de outro lado, contribuiram para um primeiro delineamento de respos­
tas positivas às questões problemáticas sobre a coerência e convergência 
da atitude avaliativa dos professores das Escolas de 1® Grau do Municí.pio 
de Curitiba.
4.1.3 IMPLEMENTAÇÃO DA VARIÁVEL MODERADORA
Os resultados da Tabela 9 (p. 55) evidenciam que o nível de com­
preensão das proposições do instrumento-diagnóstico, pela clientela de pes­
quisa, foi definidamente satisfatório - nos termos de proposição e opera- 
cionalização da variável moderadora. Com base na Tabela em referência, ob­
serva-se:
a) as porcentagens das freqüências correspondentes às alternati­
vas 1 e 2, sanadas, aumentaram da 1® para a 2® aplicação do instrumento, 
apesar de que na 2® aplicação os respondentes do item representaram apenas 
29% e 14%, respectivamente sobre as amostras de 1® - 4® e 5®- 8® séries;
b) Os valores de resultantes da comparação entre as freqüên-o
cias dos intervalos 1-2 e 3-5, são altamente significativos, tanto por re-
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~ - 2laçao aos niveis de cano pelas probabilidades percentuais das Ĥ .
Os resultados da implementação da variável moderadora também vie­
ram a corroborar a potencialidade do estudo em alcançar seu objetivo fun­
damental e em responder positivamente às questões sobre a coerência e a 
concordância da atitude avaliativa dos professores de l5 Grau da rede es­
colar municipal de Curitiba.
4 .2  ffiSOOTTOS KWHMWWBS! Ã  FESQUOCSA
A análise dos resultados da pesquisa sobre a atitude avaliativa
dos professores de l2 Grau das Escolas Municipais de Curitiba, quanto às
~  ^  ~  1 *  •proposições das tendências de orientação curricular A, B e C, será condu­
zida na mesma ordem em que tais resultados foram apresentados no capitulo 
precedente.
t
4.2.1 DEPENDÊNCIA E SIMETRIA ENTRE A PRIMEIRA APLICAÇÃO DO 
INSTRUMENTO E A PRÉ-AVALIAÇÃO DAS PROPOSIÇÕES
4.2.1.1 Análise descritiva dos resultados
Os resultados da Tabela 13 (p. 62) exprimem uma bem definida re­
lação de dependência e simetria associativa entre a pré-avaliação das pro­
posições e a l5 aplicação do instrumento-diagnóstico à clientela de pesqui­
sa, assim caraterizada:
a) alta ralação de ifefimtenicâa/sMetria. (% Ĥ : 86-100):
. na sana dos níveis de lã - 4â e 5- - 8- séries quanto ao conjun­
to das três tendências A, B e C;
. na sana dos níveis de lâ - 4ã e 5â - 8ã séries quanto às tendên­
cias A e C;
. nos totais individuais dos níveis de 1- - 4- e 5- - 8a séries, 
também quanto ao conjunto das três tendências A, B e C;
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. nos totais das áreas do nível de 5â - 8â séries quanto às ten­
dências singulares A, B e C;
. na tendência A do nível de 1® - 4ã séries e na tendência B da 
área FE do nível de 5â - 8â séries;
. no total das tendências A, B e C na área CM do nível de 5â - 8â
séries;
b) irelaçãb media de id̂grnriranicla/sàmietria. (% 67-76):
. nas tendências B do nível de 1? - 4? e A da área CM do nível de 
5? _ 82 séries;
. no total das tendências A, B e C na área FE do nível de 5â - 8® 
e na scxna dos níveis de l5- 45 e 5^- 8® séries quanto à tendência B;
c) baim relação de d&pens&cía/simetria (% Ĥ : 33-44):
. no total das tendências A, B e C das áreas CE e ES do nível de 
5» _ 8® séries; '
. na tendência A na área ES do nível de 5- - 8- séries.
Verifica-se assim que, dentre as 38 possibilidades de comparação, 
18 apresentaram relação de dependência ou simetria, em graus diferentes: 
a significação tende a aumentar nas freqüências acumuladas e a diminuir nas 
freqüências das orientações A, B e C tomadas singularmente.
Observa-se, ainda, que os 10 casos de não-dependência ou não-si- 
metria correspondem unicamente às tendências singulares, constatando-se as 
seguintes ocorrências:
. tendência A: não-dependência nas áreas CE e FE do nível de 5â a 
8a séries (dois casos dentre sete possibilidades);
'. tendência B: não-simetria nas áreas CE, ES e CM do nível de 53
a 8ã séries ( três casos dentre cinco possibilidades);
. tendência C: não-simetria no nível de lâ - 43 séries e em todas 
as áreas de 53 - 8- séries (cáLsuoo casos dentre as cinco possibilidades).
Portanto, a tendência C apresenta a maior disparidade entre a
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prê-avaliação e a 1® aplicação do instrumento à clientela de pesquisa, em 
termos de possibilidades comparativas; a tendência A teve, nesse sentido, 
a menor disparidade - situando-se intermediariamente a tendência B. Entre­
tanto, no total de 5® - 8® séries e nos totais gerais (sana dos níveis de 
1® - 4® e 5®- 8® séries) a tendência C alcança relações de dependência mais 
altas que as da tendência B.
No seu todo, os resultados da Tabela 13 evidenciam:
1) uma relação de dependência fortemente definida entre a atitude
avaliativa dos professores do SE da UEPr e a dos professores de 1® Grau das 
Escolas Municipais de Curitiba, quanto às proposições das três tendências 
de orientação curricular A, B e C; esta relação de dependência envolve a
tendência A e as freqüências acumuladas das três tendências - pelos totais
dos níveis singulares de 1® - 4® e 5® - 8® séries, pelos totais singulares 
das áreas de 5® - 8® séries e pelos totais gerais desses dois níveis.
2) uma relação de simetria muito fraca ( «tos ocorrências signi­
ficativas dentre «tez possibilidades); tal relação envolve as tendências B e 
C, no nível de 1® - 4® séries e nas áreas singulares de 5®- 8® séries.
4.2.1.2 Significação dos resultados quanto às hipóteses da pesquisa .
Dm termos das hipóteses de pesquisa, é a relação de «Sqpendêbcla, 
em seu caráter de tendência globalizante, que tem Importância capital na 
decisão de rejeitar-se ou não a hipótese nula da não-identidade dos níveis 
de ensino superior e de 1® grau, quanto à atitude avaliativa dos professo­
res. Considerando-se as ocorrências não-significativas de dependência («Ha­
as) e as de não-simetria (oito) - ainda que tenham aparecido sob um enfoque
~  ~  1de particularizaçao das relações comparativas - pode-se rejeitar a Hq com
ressalvas, i. é, apenas parcialmente. Em vista de uma aproximação quantita-
2tiva desse aspecto de parcialidade, foram calculados os valores de Xq, em 
associação com o índice w, tanto para as ocorrências de dependência versus 




a) diferença. d̂ ieiM&cla/mt>-d^}m^rscia (f̂  = 16 e f = 2, res­
pectivamente) :




b) diferença si»tria/inão-si]ii©1ariLa (f = 2 e f = 8, respectiva-
(g.l.: 1) = 3,60 (n. s.); w = 0,60; prob. H„ (w = 0,10) = 60. o 1
Pode-se ver, por esses resultados, que a projeção percentual da 
tendência de dependência é substancialmente superior à de nio-simetria, en­
quanto fator que limita a rejeição da Hq - nessa dimensão da pesquisa.
4.2.1.3 Significação dos resultados quanto as questões problemáticas
I
Três aspectos das questões problemáticas do estudo podem ser con­
siderados em conexão com os resultados da comparação entre o posicionamento 
avaliativo dos professores do SE da UFPr e dos professores de l2 Grau da 
rede escolar municipal de Curitiba. '
1. Ctoerêneia da atitude avaliativa dos professores de l2 Grau: 
tal aspecto, nesta altura da análise dos resultados da pesquisa, identifi­
ca-se com o aspecto de ocraweffgshcia entre a atitude avaliativa dos profes­
sores de l2 Grau e a dos de 32 Grau; porquanto os resultados da pré-avalia­
ção das proposições fornecem um critert© extrínseco de identificação de uma 
caraterística global de Maitidade do posicionamento dos professores de l2 
Grau com o dos de 32 Grau, caraterística essa que assim se explicita:
a) tendência geral de raesrar aceitação das proposições da oarimta-
b) e, inversamente, tendência geral de maior sceitação das propo­
sições das criCTitaçõess B e C.
2. Ocsrwer̂ Kiia. da atitude avaliativa dos professores de l2 e de 
32 Grau: a tendência geral de convergência entre a pré-avaliação das pro­
posições e a Ia aplicação do instrumento-diagnóstico e, daí, também tendên­
cia de coerência da atitude avaliativa dos professores de l2 Grau, eviden­
cia-se cano decorrente do tear de conteúdo das proposições integrantes de
cada uma das três orientações A, B e C; não fosse esta a razão, tere-se-ia
. 2de assumir cano meramente aleatorios os resultados dos testes de X , o que
é estatisticamente improvável.
3. Mwrgjêbcias da atitude avaliativa dos professores de l2 e de 
32 Grau: um enfoque particularizado da atitude avaliativa dos professores 
de l2 Grau mostra, cano referido em 4.2.1.1, divergências con a pré-avalia- 
ção - con efeito, em ordem crescente de A a C; essas divergências não a­
nulam a tendência geral de convergência, mas afetam-na contraditoriamente
e devem ser explicadas, ainda que tentativamente:
a) como resultado de um posicionamento menos reflexivo e cri te-
(
rioso por parte dos professores de l2 Grau, supondo-se o inverso da parte 
dos professores de nível superior;
b) cano reflexo da vivência e experiência dos professores de l2 
Grau, sob a influência de orientações ecléticas e indiscriminadas, quer sob 
o ponto de vista organizacional-administrativo, quer sob o ponto de vista 
didático-pedagógico;
c) decorrências de uma insuficiente discriminação redacional das 
proposições das três orientações constantes do instrumento-diagnóstico, de 
um vocabulário inadequado aos professores de l2 Grau e da falta de orienta­
ção requerida para os mesmos professores responderem ao instrumento que 
lhes foi proposto.
4.2.1.4 Significação dos resultados quanto aos objetivos do estudo
Os aspectos de convergência e coerência, antes focalizados, ex­
pressam atingimento do objetivo principal do estudo. Quanto aos objetivos
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referentes à significação educacional da atitude avaliativa e à avaliação 
dessa atitude, a relação dos aspectos de convergência e coerência com o de 
divergência possibilita o seguinte raciocínio: se há uma predominância de 
identidade global entre o posicionamento dos professores de 1® Grau e o dos 
professores de 3® Grau, frente às orientações A, B e C, também existem va­
lores, princípios e pressupostos comuns que são reconhecidos pelos profes­
sores desses dois níveis cano significativos ao ensino de 1® grau; e, se 
ocorrem divergências, embora não plenamente explicáveis nos limites deste 
estudo, do mesmo modo há um espaço para aproximações corretivas de desvios 
e para a manutenção de diferenças plausíveis, em termos da contribuição 
mútua que os professores de Educação, em nível superior, e os professores 
de 1® grau podem prestar-se - tendo cano um ponto de partida o modelo de 
orientações curriculares propostas neste estudo. Nesta linha de análise, é 
lícito afirmar-se que a comparação da pré-avaliação com a 1® aplicação do 
instrumento-diagnóstico deixa entrever o atingimento também dos objetivos 
complementares do estudo em questão.
4.2.2 COMPARAÇÃO INTRA E INTER-NÍVEIS/ÁREAS
4.2.2.1 Comparação intra-níveis/áreas
a) Análise descritiva dos resultados
Dentre as 18 possibilidades de comparação compreendidas pela Ta­
bela 14.1 (p.63) foram constatadas 13 diferenças significativas entre as 
proposições aceitas e rejeitadas :
1) diferenças áLtamante sigpificadtíLvas (% Ĥ : 84-100):
. na tendência B, no nível de 1® - 4® séries e nas áreas ES e FE
do nível de 5® - 8® séries, bem como nos totais deste nível;
. na tendência C, nos totais do nível de 5® - 8® séries;
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2) diferenças nDed&anannesite sãgidflcativas {% H„: 65-77):
. na tendência A, na área ES do nível de 5â - 8â séries e nos to­
tais deste mesmo nível;
. na tendência B, na área CM do nível de 55 - 8â séries;
3) diferenças de baixa si®riificação {% Ĥ : 33-42):
. na tendência B, na área CE do nível de 52 - 8̂  séries;
. na tendência C, em todas as áreas do nível de 5- - 8- séries.
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b) Significação dos resultados quanto às hipóteses de pesquisa
Pelos resultados relatados acima e na página precedente, ambas 
2 3as Hq e Hq (p. 13) podem ser parcialmente rejeitadas, a saber:
1) H1: deve ser rejeitada enquanto se verifica uma identidade dao
atitude avaliativa dos professores de 1- - 4- séries com a dos de 5- - 8- 
séries pela aceitação das proposições da tendência B; mas esta identidade 
aparece limitada pela indefinição do nível de l2 - 4à séries quanto às pro­
posições da tendência C, se bem que tal indefinição seja de sentido prati­
camente acidental em relação às áreas singulares do nível de 52 - 82 séries, 
(pela baixa significação das diferenças de aceitação das proposições de C);
\ 3 *2) H : deve ser, igualmente, rejeitada na medida em que as areaso
de 5â - 8ã séries identificam-se pela aceitação das proposições das tsraãêh- 
cias B e C - identidade essa, porém, que é limitada pela aceitação das pro­
posições da tendência Á na área ES, ocasionando também a aceitação dessas 
proposições nos totais de 5ã - 82 • *
* - * •2 Não ha diferença significativa de aceitação das proposições da tendencia & pelo
X de aderencia aplicado a soma dos dados das areas CE. CM e FE:
2
 ̂ X 0 (g.l.: 1) = 2,45 (n.s.);2
 ̂ mas ha diferença significativa, pelo X de contingência, entre as ãreas CE, CM e 
Fe e a area ES:
X0 (g.l.: 1) = 6,49 (0,025); w = 0,19; prob. H (w = 0,01) = 45.
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c) Significação dos resultados quanto às questões problemáticas
0 conjunto dos resultados sob análise expressam uma caraterística 
geral de coerência, dada pela ©aovergsncia da atitude avaliativa dos pro­
fessores no sentido de uma maior aceitação das tendências B e C do que da 
tendência A - mantendo-se, pois, a mesma orientação dos resultados da com­
paração entre a pré-avaliação das preposições e a aplicação do instrumento­
* 2  ̂diagnóstico. Pelos valores dos testes de X da Tabela 14.1, essa convergên­
cia não pode ser tida cano meramente ocasional e deve, portanto, ser basi­
camente atribuída a um efeito do conteúdo das preposições das três tendên­
cias A, B e C sobre as decisões de avaliação dos professores.
Quanto às dlvergêbcias, a única ocorrência notável nos resultados
» , , i ,da Tabela 14.1 diz respeito a area ES do nivel de 5â - 8̂  series. A sceitar-
çãb significativa das preposições da tendência A pela área ES acarretou, 
outressim, efeito semelhante nos totais do nível de 5â - 8̂  - cano mostrado 
em nota da página anterior - é, conseqüentemente, daí originou-se uma «ü- 
vergpracia. gLoteL entre o nível de l5 - #  e o de 5*- ̂  séries. Neste res­
peito pode-se notar, entretanto, que a tendência B aparece ainda cano leve­
mente superior à tendência A na área ES; nos totais de 5̂  - 8ã essa mesma 
diferença, pela projeção porcentual da Ĥ , é definidamente superior.
Nos limites dos recursos de análise do presente estudo, deve-se 
traçar a busca de explicação da aceitação mais indiscriminada das tendên­
cias A, B e C, pela área ES, no mesmo rumo da explicação para as ocorrên­
cias de não-diferença ou de diferença com baixa significação; trata-se, com 
efeito, de posicionamentos aleatórios atribuíveis a um presumível conjunto 
de fatores causativos:
1) da parte da clientela de pesquisa:
. deficiências de critérios na escolha das alternativas propostas 
de avaliação das preposições, cano decorrência da falta de uma fundamenta­
ção requerida para o julgamento das mesmas preposições;
. interferências do meio de trabalho escolar e de experiências 
antecedentes, no sentido da assimilação eclética de orientações diversas
em tenros de fundamentação curricular e prática pedagógica;
2) da parte do instrumento e da metodologia de pesquisa:
. insuficiência discriminatória do conteúdo das proposições per­
tencentes a cada uma das três orientações A, B e C;
. inadequação do sentido das proposições relativamente à formação 
e experiência, bem como ao ambiente de trabalho dos professores responden- 
tes ao instrumento-diagnóstico;
. defeitos de formulação e estrutura das escalas de avaliação que 
foram propostas coro referencial de julgamento das proposições.
0 recurso às variáveis dlenográficas, para a explicação das con­
vergências e divergências dos resultados da Tabela 14.1, trouxe apenas dois 
aspectos possivelmente ligados ao aclaramento da questão:
. no nível de 1® - 4® e na área HE, que apresentaram uma alta a­
ceitação da tendência B, detectou-se também uma presença marcante de pro­
fessores com formação mais diretamente pedagógica, psicológica e filosófi­
ca: pela Tabela 5.2 (p.44), 3Q$S dos graduados ou graduandos de 1® - 4® (na 
época da coleta de dados) eram egressos de Pedagogia e Psicologia, havendo 
ainda 22% dos provenientes de outros cursos que haviam também feito Magis­
tério de 2® Grau, além de que, - evidentemente, os demais professores deste 
nível eram diplomados em Magistério de 2® Grau; e, pela Tabela 5.3 (p.45), 
dos professores da área FE eram licenciados em Pedagogia, Psicologia e 
Filosofia;
. na área ES, pela Tabela 5.5 (p. 48), uma circunstancia distin­
tiva é o fato de que a maioria dos professores (83®) formaram-se pela Uni­
versidade Federal do Paraná - 26% a mais que a 2® área com um número alto 
de professores oriundos da mesma Escola (CM - 55%); pode-se hipotetizar que 
esses professores, em sua formação específica (predcmínio de História, Ciêrir- 
cias Sociais e Geografia) ou didático-pedagógica, tenham sido influenciados
/  -  Apor «ma orientaçao ecletica ou mais comportamentalista (com referencia ao 
quadro de conteúdo das três tendências A, B e C).
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d) Significação dos resultados quanto aos objetivos do estudo
A análise dos resultados da Tabela 14.1, sob a perspectiva das 
questões problemáticas, possibilita que se conclua pelo atingimento dos ob­
jetivos do estudo e da pesquisa nele implicada. Com efeito:
j  *1) a testagem da viabilidade metodologica do instrumento-diagnos- 
tico ficou positivamente caraterizada pelas ocorrências divergentes e con­
vergentes da atitude avaliativa dos professores, tendo sido superada a pro­
babilidade de um simples ocasionalismo dos resultados;
2) a significação educacional da atitude avaliativa dos professo­
res, quanto às três orientações curriculares, emerge tanto das convergên­
cias como das divergências: o sentido da maior aceitação das tendências B e 
C está em que os professores identificaram nas proposições das mesmas, mais 
jncisivamente, um conjunto de valores, princípios e normas que julgaram im­
portantes ao ensino de is grau; ao mesmo tempo, as divergências revelam ca- 
raterísticas próprias dos sub-grupos de professores (níveis ou áreas) e que 
constituem elementos de dinamização do questionamento e exame dos problemas 
de orientação curricular e condução do ensino;
3) o posicionamento dos professores, ante as proposições das ten­
dências A, B e C, pende a uma suficiente congruência avaliativa, evidencia­
da pela compatibilidade dos resultados globais da comparação intra-níveis/ 
áreas com os resultados da comparação entre a pré-avaliação das proposições 
e a aplicação do instrumento-diagnóstico.
\
4.2.2.2 Comparação inter-níveis/áreas
a) Análise descritiva dos resultados -
Os resultados da Tabela 14.2 (p. 64) têm a seguinte configuração, 
por tendências:
1) tendências B e C: nenhuma diferença significativa entre o ní-
vel de 1® - 4® séries e o de 5® - 8® séries, quanto a cada uma das áreas e 
aos totais deste último nível; e, igualmente, nenhuma diferença significa­
tiva entre as áreas de 5® -8® séries;
2) tendência A:
. diferença medlLaEisaramte significativa, entre o nível de 1® -4® e 
a área ES do nível de 5® - 8® séries (% 66);
. diferenças de toaixa gdgpif&cagão {% Ĥ : 43-49):
- entre as áreas EC e ES do nível de 5® - 8® séries;
- entre o nível de 1® - 4® e os totais do nível de 5® - 8® sé­
ries.
Deve ser ainda referido que não se encontrou diferença significa­
. . , 2 tiva entre 1® - 4® series e a soma das areas CE, CM e FE (X =3,54 parao
g.l.: 1); conlui-se, pois, que a diferença fracamente significativa entre 
1® - 4® e o total de 5®- 8® séries, na tendência A, provém dos dados da á­
rea ES. .
b) Significação dos resultados quanto às hipóteses, questões 
problemáticas e aos objetivos -
Os resultados da comparação inter-níveis/áreas, pela Tabela 14.2,
caraterizam uma única população estatística quanto às tendências B e C. As
. 2 3 .  .hipóteses Hq e Hq so podem ser rejeitadas parcialmente, porem, em vista das
diferenças encontradas na tendência A.
Sob o aspecto das questões problemáticas pode-se verificar que, 
na Tabela 14.2, toma-se mais acentuada a convergência dos resultados em 
relação às tendências B e C; as próprias divergências na tendência A con­
tribuíram para uma aproximação entre o nível de 1® - 4® séries e a área CE, 
por referência à área ES. Tais resultados tendem a confirmar, portanto, o 
sentido dos resultados da Tabela 14.3., em termos de coerência da atitude a- 
valiativa dos professores de 1® grau envolvidos na pesquisa deste estudo.
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Com relação aos objetivos do estudo e da pesquisa, por fim, os 
resultados da Tabela 14.2 vêm também a confirmar as perspectivas e tendên­
cias levantadas na análise dos resultados da Tabela 14.1.
4.2.3 CARATERIZAÇÃO DAS OCORRÊNCIAS AVALIATIVAS
4.2.3.1 Análise descritiva dos resultados
Os resultados da caraterização das ocorrências avaliativas pro­
vêm das Tabelas 15.1 e 15.2 (p.66) e 17 (p.72), tendo sido levantados sob 
os seguintes aspectos:
a) por categorias simples de proposições, no sentido intra-níveis/ 
áreas e intra-totais dos níveis (Tabela 16.1 - p. 68);
b) por categorias acumuladas de proposições, no mesmo sentido que
i
em a) (Tabela 16.2 - p.69); .
c) por categorias simples e por categorias acumuladas de proposi­
ções, no sentido inter-níveis/áreas (resultados na p. 70);
d) comparação entre as ocorrências avaliativas da pré-avaliação 
das proposições e da 1- aplicação do instrumento-diagnóstico, por catego­
rias simples e acumuladas de proposições (Tabelas 18.1 e 18.2 - p. 73).
a) Resultados intra-níveis/áreas por categorias simples
Das 55 comparações efetuadas, 15 apresentaram diferença signifi­
cativa entre as freqüências correspondentes aos segmentos segundo o conti­
nuum das tendências (A/AB/B/BC/C) e as freqüências correspondentes às se­
qüências contraditórias a esse continuum (AC/ABC):
l) diferenças ds alta sâgmiflcagãp (% Ĥ : 89-95):
. total dos níveis de 1- - 4- e 5- - 8â, quanto à cat. ftoçio da
esooila, na parte dos pressupostos;
. total dos níveis de 1- - 4- e 5-- 8-, quanto aos totais par­
ciais das cat. ftaçãb da escola e princípios de ensino, na parte das propo­
sições normativas;
. totais do nível de 5â - 85, quanto aos totais parciais das cat. 
ftegão da escola e príocápdLos de rastoo, na parte das proposições normati­
vas;
. saib-totais do nível de 1- - 4a, quanto aos pressupostos;
. totais gerais do nível de Is - 4a séries;
. 2) diferenças de sàgpifieagão» nédia (% Ĥ : 64-85):
. total dos níveis de l5 - 4S e 55 - 8S, quanto aos totais paav 
dams das cat. ftação da escola e princípios de sprandfiẑ pm, na parte dos 
pressupostos;
. total dos níveis de 1§ - 4â e 55- 85, quanto aos saib-totais dos 
pressupostos;
. total dos níveis de l5 - 4ã e 5â- 85, quanto à cat. ftação da 
escola, na parte das proposições normativas;
. total dos níveis de l?- 4? e 55- 8?, quanto à cat. principia© 
de ensino, na parte das proposições normativas;
. totais gerais dos níveis de 1* - 4® e 5®- 8® séries;
. totais de 5ê - 85, quanto à cat. fbraçã© da essoola, na parte dos
pressupostos; '
. totais de 5ã - 8â, quanto à cat. princípio© de ensino, na parte 
das proposições normativas;
. totais de 5â - 8ã, quanto à cat. fbmçSo da escola, na parte das 
proposições normativas;
. totais parciais da área CE, quanto às categorias ffcrsçib da es­
cola e princípios de ensino, na parte das proposições normativas;
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. totais parciais da área ES, quanto às cat. crientaçoes de con­
de recursos e de asjaliação; este resultado é de sentido inverso, 
diferença significativa favorece as seqüências AC/ABC.
b) Resultados intra-níveis/áreas por categorias acumuladas
De 24 comparações, 8 resultaram em diferença significativa:
1) diferenças de alta significação {% Ĥ : 92-99):
. total dos níveis de 1- -  4- e 5-- 8â, quanto aos suS>-totais das 
cat. J0uraçib da escola e princípios de ensino;
. totais do nível de 5- - 8-, quanto aos sub-tobsâs das cat. fta- . 
ção da escola e princípio® de ©n&fino;
. total de lâ - e 5ã - 8â, quanto à cat. ftação da escola;
(
. totais de 5§ - 85, quanto à cat. fftaçãoda escola;
2) diferenças de significação media (% Ĥ : 64-81):
. sdb-totais da área CE, quanto às cat. ttaçao da escola e prin­
cipies de ensino; '
. su&j-totals da área ES, quanto às cat. função da escola e priin- 
dEpios de OTsáuno;
. totais do nível de lâ - 4â, quanto às cat. ftação da escola e 
princípios de ensino;
. suto-totais da area ES, quanto às cat. orientações de conteúdo, 





c) Resultados inter-níveis/áreas por categorias 
simples e acumuladas
Neste aspecto, somente foram constatadas quatro diferenças sig­
nificativas em comparações. Cano relatado nos resultados (3.10.2.3 - 
p. 70), as diferenças são de gfgpiflcagão média {% Ĥ : 66-82), ocorrendo 
entre o nível de Ia - 4a e o de 5a - 8a quanto a:
. área d, nos totais; gerais;;
. área HE, nos sdb-totais dos pressupostos;
. máwi gkábal de 5a- 8a, nos sdb-tatais dos pressupostos;
~ de 5a- 8a, nos
Esses resultados provêm apenas das èomparações por categorias 
simples (dados da Tabela 15.1).
d) Resultados da comparação entre a pré-avaliação 
e a aplicação do instrumento-diagnóstico
Com base nos dados da Tabela 17 foi possível levantar-se sete 
possibilidades de caiparação entre as ocorrências avaliativas da pré-ava­
liação das proposições e as ocorrências avaliativas da Ia aplicação do ins­
trumento-diagnóstico à clientela de pesquisa. Nas sete comparações foram 
apuradas três diferenças de srâgpiffi cagão média. (% Ĥ : 64-82) entre as coin­
cidências e as discrepâncias:
1) categorias simples de proposições (Tab. 18.1):
. sub-totais das proposições normativas e totais parais;
2) categorias acumuladas de proposições (Tab. 18.2):
. sub-totais das categorias crimtaçães de ceoteúdto, de recursos 
e de avaliação.
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4.2.3.2 Significação dos resultados de caraterização das ocorrências
avaliativas quanto às hipóteses, questões problemáticas e
aos objetivos do estudo
a) Relação dos resultados com as hipóteses
1) Resultados intra-níveis/áreas por categorias simples
e acumuladas de proposições do instrumento-diagnóstico
Tais resultados evidenciam, em seu conjunto, uma predominante 
tendência de identidade entre os níveis de 1- - 4- e 5- - 8- séries, assim 
como entre as áreas deste último nível; essa identidade decorre, no entan­
to, mais pela aleatoriedade dos resultados do que pela diferenciação signi­
ficativa entre as ocorrências avaliativas segundo o continuum e as que lhe 
são contraditórias.
Em vista da identidade básica das sub-populações da pesquisa e
* t * \ 2dos sub-grupos de 5- - 8- series (areas), pode-se rejeitar tanto H como
3 ~ °Hq, mas com restrições, principalmente:
. pelo afastamento do nível de 1- - 4  ̂do de 5- - 8ã em razão dos 
resultados dos stíb-totaôs dos pressupostos e dos totaõs geirais das catego­
rias de proposições (Tabela 16.1);
. pelo afastamento da área ES das demais de 5- - 8- séries e do 
nivel de 1- - 4- series, em razao da diferença sigpiCicativa imersa (em 
favor das seqüências AC/ABC) nos totais parciais das categorias arimfaçoes 
de ©OTtaódb, de reairso® e de mallsção (Tabela 16.1).
2) Resultados inten-níveis/áreas por categorias sinples
e acumuladas de proposições do instrumento-diagnóstico
Os resultados inten-níveis/áreas, na caraterização das ocorrên­
cias avaliativas, igualmente traduzem uma significativa tendência de iden-
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tidade entre as sub-populações e sub-grupos integrantes da clientela de
2 3pesquisa - pelo que se pode rejeitar mais uma vez Kq e Hq, parcialmente po­
rém, em vista das quatro ocorrências de afastamento do nível de l à - do 
nível de 5â - 8â séries.
3) Resultados da comparação das ocorrências avaliativas da
pré-avaliação can as da aplicação do instrumento-diagnóstico
Este enfoque comparativo expressa uma sensível tendência de iden­
tidade entre a atitude avaliativa dos professores de 35 Grau e a dos de le
1Grau: pode-se, pois, rejeitar Ĥ , desde que se tenha presentes as restri­
ções seguintes:
. diferenças não-significativas entre coincidências e discrepan- 
cias nos aáb-tofcals dos pressqpostiD® e em três possibilidades comparativas 
de categprias aaumuladsg; '
. o caráter de sâfpioLflicação» nédia das diferenças encontradas;
. a flexibilidade dos critérios estabelecidos para o levantamento 
das coincidências e discrepãncias entre as ocorrências avaliativas da pré- 
avaliação e as da aplicação do- instrumento-diagnóstico.
b) Relação dos resultados can as questões problemáticas
1) Resultados intra e inter-níveis/áreas por categorias sinpies 
e acumuladas de proposições do instrumento-diagnóstico
0 aspecto de eoerêirKuLa. da atitude avaliativa dos professores de 
le Grau materializa-se pelo predomínio das ocorrências segundo o continuum 
das tendências sobre as opostas em instâncias críticas da caraterização das 
mesmas ocorrências avaliativas, segundo as Tabelas 16.1 e 16.2:
. no total geral das ocorrências avaliativas pelos dois níveis de
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1» _ 4a e 5a- 8a séries;
. nas categorias fundamentais de ftaçãb da esoola. e itóneípLcs de 
ensino, quanto:
- aos totais de Ia - 4a e 5a - 8a séries, por categorias simples e 
acumuladas;
- aos totais de 5a - 8a, por categorias simples e acumuladas;
- na área CE, aos totais parciais por categorias simples e aos 
safi>-totais por categorias acumuladas;
- na área ES, aos saJj-totais por categorias acumuladas;
- no nível de Ia - 4a, aos siib-totais por categorias acumuladas;
. nos ®à>-totais dos pressupostos e | nos totais ggarais das ocor­
rências avaliativas, no nível de Ia - 4a séries.
A cower̂ nicJja da atitude avaliativa dos professores, em termos 
de uma perceptível coerência com respeito às categorias função da escola e 
princípios de ensino, pode ser possivelmente explicada:
. por um maior grau de significação do conteúdo das proposições 
dessas categorias para a compreensão dos professores
. e, conseqüentemente, por um maior empenho de reflexão na ava­
liação de tais proposições.
De outra parte, a aleatoriedade da atitude avaliativa dos profes­
sores, quanto às demais categorias de proposições, pode ser atribuída a fa­
tores contrários aos mencionados acima. Esta aleatoriedade constitui, ou- 
trossim, uma faceta da convergência do posicionamento dos professores ante 
as proposições que lhes foram submetidas.
No tocante às dlvergpncias, o caso extremo é dado pela área ES, 
que alcançou diferença significativa em prol das seqüências AC/ABC, nas ca­
tegorias simples e acumuladas de orientações de conteúdo, de recursos e de 
avaliação. Tal ocorrência vem a confirmar a tendência de indiscriminação 
avaliativa já manifestada por esta área na comparação intra-níveis/áreas
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quanto à aceitação ou rejeição das proposições das três tendências A, B e 
C (Tabela 14.1 - p.63).
As demais divergências expressam distanciamento entre os níveis
de 1- - 4â e de 5§ - 8a séries, em sentido positivo para o primeiro desses
níveis. A explicação disto pode ser buscada nas mesmas suposições de uma 
maior significação das proposições - especialmente dos pressupostos, pela 
Tabela 16.1 - para os professores de l5 - 4â e de uma conseqüente mais cri­
teriosa atitude avaliativa, coto se aventou, na página precedente, quanto 
à convergência geral da atitude dos professores relativamente às categorias 
de função da escola e princípios de ensino. Por sua vez, estas suposições
explicativas podem ser referidas ao fato de que a sub-população de 1- - 4-
caraterizou-se, nas variáveis demográficas, cano mais jovem que a de 5- - 
8â séries: tal circunstância permite supor-se, também, por um efeito de 
maior recentidade da formação acadêmica (12% eram graduandos), que os pro­
fessores de is - 4- séries dispusessem de melhores condições informativas 
e, portanto, de critérios mais organizados para posicionare-se frente às 
proposições das tendências A, B e C; em contraposição, os professores de 
5a _ ga séries, egressos há mais tempo das escolas e mais diutumamente en­
volvidos com a rotina escolar, acharam-se menos familiarizados cot o con­
teúdo de certas categorias de proposições e, por isso, menos motivados a 
avaliá-las mais reflexivamente - exceção feita às categorias de função da 
escola e princípios de ensino.
2) Resultados da comparação das ocorrências avaliativas da
pré-avaliação com as da aplicação do instrumento-diagnóstico
A despeito das limitadas possibilidades corparativas, pelas bai­
xas freqüências envolvidas, o confronto da pré-avaliação das proposições 
cot a aplicação da instrumento-diagnóstico quanto à caraterização das ocor­
rências avaliativas revelou uma significativa convergência de posicionamen­
to dos professores de 3- e de l5 Graus. Quantitativamente, esta convergên­
cia tem maior expressão nos sufo-totaís das prqposdLçSes mraativas» que in~
cluem o maior número de proposições das categorias crimtagães de cmteúato, 
de recursos e de avaliação, as quais também, cumulativamente, produziram 
diferença significativa entre as coincidências e as discrepâncias. Esta co­
nexão é relevante por ter sido a contribuição destas três últimas catego­
rias quase exclusivamente nas seqüências AC/ABC (10 de 12 contribuições, 
dentre 16 possibilidades - Tabela 17, p. 72): tal convergência entre o 32 e 
o ie Grau é elucidativa can respeito à predominante aleatoriedade da atitu­
de avaliativa dos professores deste último Grau quanto a essas categorias 
(tendo-se nelas verificado, inclusive, uma diferença significativa inversa, 
na área ES). Assim, as categorias em questão revelaram-se as mais confUsas 
pelas atitude avaliativa dos professores de l2 e 32 Graus.
A convergência nos totais gprais, ainda que apenas de significa­
ção média, traduz uma tendência suficientemente definida de enerêbeia da 
atitude avaliativa dos professores de l2 Grau - por referência aos posicio­
namento dos professores de 32 Grau, neste aspecto de caraterização das 
corrências avaliativas pela comparação entre a pré-avaliação e aplicação do 
instrumento-diagnóstico.
Em relação às diveraaacaLss, pode-se observar:
. o ocasionalismo de resultado nos sdb-totais dos pressupostos 
está em correspondência com a predominância de resultados não-significati- 
vos nessa mesma instância, pelo posicionamento dos professores de l2 Grau 
segundo a Tabela 16.1, nas áreas e totais de 5â - 8  ̂séries;
. nas categorias acumuladas função da. escola e princípios de m ­
' ' , 2 sino, a diferença obtida aproxima-se ao nivel significativo minimo (X =
2 ~ ^3,26 e X =3,84, para g.l.: 1), revelando uma tendência de simetria com c
os resultados das Tabelas 16.1 e 16.2;
. a acumulação das categorias supra-referidas can a categoria 
princípios de spresMliLẑ gaBi ocasionou maior aleatoriedade de resultados com­
parativos, deste modo evidenciando-se uma correspondência can os resultados 
da Tabela 16.1 quanto a essa mesma categoria de proposições.
As divergências entre o l2 e o 32 Grau, na caraterização das o-
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corrências avaliativas, situaram-se, portanto, num quadro de consistência 
do posicionamento dos professores de Ia Grau, pelas Tabelas 16.1 e 16.2.
c) Relação dos resultados com os objetivos
Em vista das convergências e divergências verificadas na carate- 
rização das ocorrências avaliativas e, sobretudo, pelo seu suficiente sen­
tido de coerência contextuai, pode-se concluir pelo atingimento do objeti­
vo básico do estudo, na dimensão enfocada.
Em termos do significado educacional da atitude avaliativa dos 
professores, é lícito afirmara-se haver um núcleo de posicionamento comum 
e mais esclarecido com relação às proposições sobre as funções da escola e 
princípios de ensino; ficou, pois, diagnosticado um significativo aspecto 
de identidade atitudinal dos professores dos dois níveis de Ia - 4a e 5a - 
8a séries das Escolas de l2 Grau do Município de Curitiba. Sob uma pers­
pectiva prática, o conteúdo das proposições em questão poderia ser um pon­
to de partida para a discussão dos problemas de orientação curricular na 
rede escolar sob referência, para serem progressivamente abrangidos os pro­
blemas conexos com os conteúdos das demais categorias de proposições, jáem 
sentido teórico, a constatação em foco serviria caro evidência para a orga­
nização de um modelo instrucional destinado ao aperfeiçoamento ou à aúoali- 
zação dos professores de l2 grau em serviço, no âmbito dos problemas de o­
rientação curricular - can base ou não no modelo de Dobson e Dobson.
Quanto aó objetivo de avaliação do posicionamento atitudinal dos 
professores, em termos de congruência avaliativa, as caraterísticas levan­
tadas na análise relativa às questões problemáticas proporcionam evidências 
satisfatórias para poder-se concluir, igualmente, pela consecução do mesmo 
objetivo, na dimensão de caraterização das ocorrências avaliativas.
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4.2.4.1 Análise descritiva dos resultados
Os resultados da caraterização de predomínio das tendências são 
dados pelas Tabelas 19.1, 19.2 e 20 (p. 75-77), sob os aspectos:
a) caraterização global de predomínio das tendências;
b) caraterização de predomínio das tendências em sentido intra e 
inter-níveis/áreas.
a) Resultados da caraterização global
. A comparação entre as freqüências dos segmentos A+AB e B+BC, pe­
las categorias de proposições do instrumento-diagnóstico, resultou em sete
<
diferenças significativas a favor do segundo desses segmentos:
. diferenças de alta slgpiî caçãb (% Ĥ : 86-92):
- na categoria princípios de ensino;
- nos totais parciais dados pela sana das categorias simples fftó- 
çSb da escola e princípios de ensino;
- nos totais parciais da categoria acumulada itegib da escola, 
somada à categoria princípios de ensino (Tabela 19.2);
- nos saJi-totais das preposições noraat±vss;
- nos totais geiraia das categorias do instrumento-diagnóstico;
. diferenças de si®rsifÍcaçffio média (% Ĥ : 81-82):
- nos totais parciais dos pressupostos Ibássicas;
- nos suSj-totaãs da categoria acumulada ftançãb da escola, sanada 
às categorias prinĉ i/os de ensino e princípios de (Tab. 19.2).
4.2.4 CARATERIZAÇÃO DE PREDOMÍNIO DAS TENDÊNCIAS
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b) Resultados intra e inter-níveis/áreas
A comparação Intra-níveis/áreas apresentou rihnaR diferenças sig­
nificativas favoráveis ao segmento B+BC:
. no nível de l ê - 4â séries, diferença de significação mãdtia 
80);
\
. na área CE do nível de 52 - 82 séries, diferença «te baixa, sig- 
mllc&ção (% Ĥ : 48).
E na comparação inter-níveis/áreas, também apareceram «tas dife­
renças significativas, ambas «te significação média (% Ĥ : 67-73):
. entre o nível de lâ - 42 séries e ja área ES do nível de 52 - 8ê
séries;
. entre as áreas EC e ES, do nível de 55 - 8 2 séries.
Na Tabela 20 não consta o resultado intra-freqüências dos segmen­
tos A+AB e B+BC quanto aos totais do nível de 5- - 8- séries, mas a testa-
~  2 gem desses totais alcança diferença não-significativa: Xq (g.l.: 1) = 3,40.
4.2.4.2 Significação dos resultados da caraterização de predomínio das 
tendências quanto às hipóteses, questões problemáticas e aos 
objetivos do estudo
a) Relação dos resultados com as hipóteses
1) Resultados da caraterização global
Por sua configuração não-discriminatória entre os níveis e áreas 
de l2 grau, tais resultados só pedem ser confrontados com Hq. E, nesse sen­
tido, a identidade estabelecida entre o l2 e o 32 Grau pela comparação dos 
resultados da pré-avaliação das proposições com os da aplicação do instru- 
mento-diagnóstico (p. 61-62 e 83-88) vem a ser confirmada pelos resultados
da caraterização global do predomínio das tendências. De fato, a tendência 
de maior aceitação das proposições das orientações B e C, pela relação de 
dependência e simetria entre a pré-avaliação das proposições e a aplicação 
do instrumento, é mantida pelo predomínio do segmento B+BC em instancias 
críticas do posicionamento dos professores de l2 Grau diante das categorias 
de proposições do mesmo instrumento-diagnóstico, quais sejam:
. totais parciais dos pressupostos básicos;
. categorias de ftaraçÜD <d!a escola e princípios de ensino;
. suto-totais das prqposiçoes noreativas;
. e totais gerais das categorias do instrumento-diagnóstico.
2) Resultados da caraterização intra e inter-níveis/áreas
, 2 3 ~As duas hipóteses nulas Hq e Hq podem ser rejeitadas em razao da
substancial identidade dos níveis e áreas de Ie Grau, identidade resultante 
da predominância de ocasionalismo na atitude avaliativa dos professores. A 
rejeição deve ser parcial, porquanto as diferenças significativas encontra­
das nas comparações intra e inter-níveis/áreas constituem desvios da iden­
tidade de base aleatória entre' as sub-populações de Ia - 4a e 5a - 8a séries 
e entre as áreas deste nível.
A identidade aleatória entre Ia - 4a e 5a - 8a séries confirma-se
pela ausência de diferença significativa na comparação dos resultados glo-
 ̂ 2bais desses dois níveis: Xq (g. 1.: 1) = 1,70 (n.s.).
b) Relação dos resultados com as questões problemáticas
0 sentido de coerência da atitude avaliativa dos professores de 
l2 Grau das Escolas Municipais de Curitiba manifesta-se, nesta dimensão de 
predomínio das tendências, pela sua consistência de relação com os resulta­
dos das demais dimensões da pesquisa, precedentemente analisadas.
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Essa consistência de relação aparece expressa:
. pelo predomínio do segmento B+BC no nível de 1  ̂- 4§, corres­
pondendo à ascendência das orientações B e C sobre a orientação A nos re­
sultados da estabilidade do instrumento-diagnóstico (Tabela 7 - p. 53);
. pela concordância do predomínio global do segmento B+BC com a 
tendência de maior aceitação das orientações B e C, evidenciada na compa­
ração entre a pré-avaliação das proposições e a aplicação do instrumento- 
diagnóstico;
. pela manutenção da diferenciação significativa entre o nível de 
1» _ 4a e a es d0 nível de 5â- 85 séries;
. pela manutenção da relativa aproximação entre o nível de 1? - 
4- séries e a área CE do nível de 5- - 8- séries;
. . pela concordância de resultados com a caraterização das ocor­
rências avaliativas, quanto às categorias de função da escola e princípios
s
de ensino. .
A relação dos resultados da dimensão de predomínio das tendências 
para com as demais dimensões da pesquisa carateriza uma convergência mar­
cante do posicionamento avaliativo dos professores de l2 Grau a respeito 
das proposições do instrumento-diagnóstico. Este aspecto de oosrwer̂ ncia 
ainda se revela, pela Tabela 20, através de uma sintomática aproximação 
entre o nível de lâ - 4â e a área CE - aproximação já recorrente deste a 
comparação da aceitação e rejeição das proposições das três tendências. A 
explicação para tal evento poderá estar numa informação das variáveis demo­
gráficas: 46% dos professores de 1- - 4- (graduados e graduandos) e 84% dos 
de CE eram de Letras e Educação Artística (Tabelas 5.2 e 5.3 - p.44-45).
Neste âmbito da caraterização de predomínio das tendências, as 
cttver̂ nciss dos resultados inter-níveis/áreas ficam assumidas, pode-se di­
zer, pelas caraterísticas de convergência dos resultados da pesquisa.
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c) Relação dos resultados com os objetivos
A verificação da viabilidade metodológica do instrumento-diagnós­
tico fica afirmada, com suficiente evidência, pelos resultados da carateri- 
zação do predomínio das tendências. Esse é o sentido final das convergên­
cias, em sua relação de contexto com as divergências e em razão dos resul­
tados das Tabelas 19.1, 19.2 e 20. Assim, o objetivo principal do estudo 
pode ser considerado atingido também nesta dimensão da pesquisa.
0 objetivo de análise do sentido educacional das convergências e 
divergências, de outro lado, explicita-se no seguinte rumo: as diferenças 
significativas favoráveis ao segmento B+BC - no plano global das categorias 
de preposições e na comparação inter-níveis/áreas - sugerem que as orienta- 
çoes B e C poderiam fornecer um conjunto basico de principios e normas para 
um enfoque tanto teórico cano prático dos problemas de orientação curricu­
lar, em nível de le grau; por referência aos valores e à fundamentação fi- 
losófico-psicológica dessas duas orientações, seriam situadas e avaliadas 
as caraterísticas operacionais e implicações educacionais de outras orien­
tações ou concepções de currículo - inclusive, a própria orientação A do 
modelo de Dobson e Dobson. Nesta linha de proposta, pois, poder-se-ia con­
cretizar a significação educacional do relativo predonínio das tendências 
de orientação curricular B e C, can base na atitude avaliativa dos profes­
sores de le Grau da rede escolar municipal de Curitiba.
0 terceiro objetivo do estudo, referente à congruência da atitude 
avaliativa dos professores de l2 Grau, pode igualmente ser tido como alcan­
çado, no âmbito sob consideração, em vista dos resultados obtidos e do sen­
tido dos mesmos no quadre geral de resultados das outras dimensões da pes­
quisa. Mais explicitamente, essa congruência revela-se por uma sensível 
convergência das decisões avaliativas em tomo das tendências B e C, na 
parte das preposições cuja aceitação ocorreu segundo o continuum das três 
tendências A, B e C; e tal convergência de predonínio do segmento B+BC so­
bre o segmento A+AB corresponde à tendência de maior aceitação das orienta­
ções B e C, definida pela comparação da pré-avaliação das preposições can a 
aplicação do instrumento-diagnóstico.
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4.3 SÍNTESE RETROSPECTIVA DO CAPÍTULO
Neste IV capítulo procedeu-se à análise dos resultados, tanto dos 
diretamente conexos com o instrumento-diagnóstico, como dos provenientes da 
pesquisa cano tal, compreendida no estudo sob relato.
Os resultados foram analisados com relação às hipóteses de pes­
quisa, às questões problemáticas e aos objetivos colocados no delineamento 
do estudo. Pela análise logrou-se evidenciar:
a) a viabdllidiadle <fe utilização do instrumento-diagnóstico para o 
desenvolvimento da pesquisa implicada no projeto do presente estudo, com 
base na validação aparente, na medição de estabilidade do mesmo instrumento 
e no controle do grau de compreensão do seu conteúdo pela clientela de pes­
quisa;
b) a rejjeiçã© parcial das hipóteses nulas da pesquisa, tendo sido 
explicitadas as restrições iirpeditivas de uma rejeição total dessas hipóte­
ses;
c) o do objetivo de viaMliíteate: da proposição Baetodo-
lógica do instrumento-diagnóstico (objetivo principal do estudo);
d) o at±n@Mnmto» dos objetivos eMplemsntaares do estudo, quanto 
à sãgpificaçsb edteaciomal das convergências e divergências da atitude ava- 
liativa dos professores de l2 Grau e quanto à ©crograsnicia dessa mesma ati­
tude avaliativa;
e) a possSMliífede de respostas, justificadamente, positivas às 
cpestaes protolsnáticas propostas como desdobramento operacional do problema 
enfocado neste estudo.
Cem base nas projeções de probabilidade percentual, a partir do 
, 2indice w, as diferenças obtidas pelos testes de X forem classificadas nos 
níveis de sigpâficação alta, raenüa e baixa, sem que se tivesse estabeleci­
do, entretanto, una determinação rigorosamente exata dos intervalos dessa 
categorização analítica.
~W - COMCUJSÕES
As conclusões serão apresentadas sob duas perspectivas: 1) a da 
pessplsa sobre a atitude avaliativa dos professores de Is Grau das Escolas 
Municipais de Curitiba e 2) a do estudo em seu todo.
5.1 CONCLUSÕES SOBRE A PESQUISA
A pesquisa abrangida neste estudo teve operacionalmente o sentido 
de uma estxadtégía caefedtolcgica para testar-se a viabilidade de proposição 
de um instrumento-diagnóstico. Ela foi desenvolvida a partir de tares Mpo- 
teses relativas à idmtidaãe entre as süb-populações de 1® Grau (1® - 4- e 
5a _ 8® séries) e sub-grupos de 5® - 8® séries (áreas de estudo), bem como 
entre o Is e o 3® graus de ensino, em termos de um poslcIcKMmto atituati- 
nal frente às preposições das tendências de orientação curricular A, B e C. 
Estas hipóteses não foram diretivas, i. é, não definiram o sentido da iden­
tidade de posicionamento dos professores.
A pesquisa em questão envolveu um enfoque rofLtidiimrmianel de
testagem dos dados e de análise dos resultados (confronto entre 1® e 3®
graus, aceitação/rejeição das proposições, caraterização das ocorrências 
avaliativas e caraterização de predomínio das tendências), possibilitando a 
formulação de duas conclusões fundamentais:
1 - houve uma bem definida tmâmcia. de identidade na atitude a- 
valiativa dos professores integrantes das amostras de 1® e 3® graus, assim 
cano das sub-populações e sub-grupos de 1® grau, em razão da meicr aceita­
ção das proposições das orientações B e C do que da orientação A;
2 - no contexto da tendência gera], de identidade da amostra popu­
lacional de pesquisa (1® Grau das Escolas Municipais de Curitiba), todavia, 
foram constatadas diferenciações também configuradas como tendências:
. entre os níveis de 1®- 41® e 5s- 8s séries;
. entre as áreas de GcmraicaçSb e Expressão (CE) e Estudos St>-
ciais (ES) do nível de 5a - 8a séries.
Essas duas conclusões demandam uma explanação do seu sentido, nos 
aspectos de generalização e de inferências:
a - em vista da representatividade amostrai das sub-populações de 
Ia Grau e dos sub-grupos de 5a - 8a séries (p. 41-42), os resultados obti­
dos podem ser extendidfos aos correspondentes totais das sub-popul ações e 
dos sub-grupos da clientela de pesquisa;
b - pelo fato de que a identidade de atitude avaliativa entre os 
professores de Ia e 3a graus tem, no âmbito da pesquisa, um sentido essen­
cial de cntério erfrmseco, não são lícitas quaisquer generalizações can 
base nesse resultado;
c - as diferenças encontradas no Ia Grau denotam uma maior coe­
rência da atitude avaliativa dos professores do nível de Ia - 4a séries e 
da área CE, por referência, respectivamente, ao nível de 5a - 8a séries e à 
área ES; na medida em que a relativa mtarisMiadle da feraagão pedagógica
. /  . &  0 * 4  *(Ia - 4a series) e as ĉ srateristicas tajaendstas de Letras e Educaçao Artis- 
tica (área CE), juntamente can o efeito de recerifcidade de formação (Ia - 4a 
séries), forem bastantes para explicar essas injunções da pesquisa, pode-se 
inferir e, em termos, gpnemllzar a conveniência de BaodifficaçŜ  pertünssti- 
tes na formação geral dos professores de Ia grau e, também, a conveniência 
de práticas adequadas para promover̂ se a ataalizaçã© dos professores de Ia 
grau em serviço, can respeito aos problemas de fundamentação e metodologia 
do currículo nesse mesmo nível escolar; ,
d - de outra parte, as convergências definidamente significativas 
em tomo das tendências B e C e das categorias de função da escola e prin­
cípios de ensino, conferem um certo alcance de generalização às sugestões 




5.2 CONCLUSÕES SOBRE O ESTUDO TOTAL
Pelas evidências da análise dos resultados pode-se concluir a 
respeito do presente estudo, tonado em sua totalidade:
1 - os objetivos propostos foram satisfatoriamente atingidos:
. dbjjetiv© principal: a viabilidade de proposição metodológica do 
instrumento-diagnóstico, concebido e elaborado cano objeto do estudo, ficou 
suficientemente definida em termos operacionais;
. ctojjetjLwos ©onpianmtares: tanto a análise da significação edu­
cacional das convergências e das divergências constatadas, quanto a avalia­
ção da congruência de atitude avaliativa dos professores de l2 Grau foram, 
da mesma maneira, suficientemente alcançadas, nas diversas dimensões da 
pesquisa conduzida no contexto do estudo;
2 - a concepção de canrtaí&fe (baseada no modelo de Dobson e Dob­
son) e de estortbura (com base no constructo pressupostos-proposições nor­
mativas) revelou um grau satisfatório de consistência epistemológica (sob 
os aspectos filosóficos, psicológicos e metodológicos), de modo a permitir 
detectar-se convergências e divergências estatisticamente significativas 
no posicionamento avaliativo-atitudinal dos professores participantes da 
pesquisa do estudo; '
3 - duas limitações do estudo devem ser apontadas, cano decorren­
tes de deficiências do instrumento-diagnóstico: .
a) o conjunto de categorias do instrumento foi, possivelmente, 
muito complexo para uma única pesquisa - não permitindo, como conseqüência, 
uma caraterização estatística realmente satisfatória de algumas categorias;
b) a ausência de uma rigorosa discriminação simétrica de conteú­
do entre as proposições das três tendências correspondentes a cada um dos 
números de ordem do instrumento: daí pode ter-se derivado parte da aleato- 
riedade e das contradições dos resultados da pesquisa;
4 - em vista das limitações acima, recomenda-se que, antes de uma 
possível utilização, o instrumento seja adequadamente reavaliado e adaptado
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quanto a sua estrutura organizacional e redacional;
5 - a validade do estudo está capitalizada em sua proposta meto­
dológica em tomo da viabilidade do instrumento-diagnóstico, guardando ape­
nas uma relação circunstancial para com a realidade das escolas envolvidas 
na pesquisa;
6 - nos limites de sua proposição e deficiências referidas, este 
estudo, em seu todo, configura uma alternativa de abordagem dos problemas 
das concepções ou orientações de currículo, sob uma perspectiva diagnosti­
ca, e que pode ser tida cano uma tentativa de contribuição ao desenvolvi­
mento do campo de estudos curriculares - em vista de enfoques diversifica­
dos da tomada de decisões em currículo, nas suas instancias de plano docu­
mental e sistema organizativo-operacional.
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APÊMDICE A
Proposições das três tendências de 
orientação curricular A, B e C.
A - OMDEIWAÇÃO compomtamewalista
1 Ffflssfflüsnros
1.1 PRESSUPOSTOS BÁSICOS: CONCEPÇÃO DE HOMEM
1 O homem pode ser plenamente descrito em termos de análise experimental 
do seu comportamento.
2 A autonomia ou liberdade do homem é explicável pela análise dos mecanis­
mos comportamentais de reação-adaptação às condições do ambiente sociocul­
tural.
/ / M /3 0 comportamento humano e constituido por reações flexiveis, mas determi­
nadas, às influências do ambiente.
4 Os comportamentos bons ou maus são definidos sob uma perspectiva de au­
toridade. i
5 0 homem pode ser estudado a partir de suas diversas caraterísticas, to­
madas independentemente umas das outras.
6 Os valores são formulações de classificação ética ou moral, derivadas de 
situações e costumes socialmente mantidos can propósitos de controle.
7 0 ser humano é ambientalmente determinado, no sentido individual e so­
cial, reagindo e adaptando-se segundo as possibilidades dos meios físicos e 
socioculturais.
1.2 PRESSUPOSTOS PROCESSUAES
1.2.1 Função da escola
8 Os objetivos e normas escolares de Is grau consistem em levar os alunos 
a adquirir os conhecimentos e habilidades que os capacitem a agir adequada­
mente no seu meio de vida.
9 A escola é um ambiente de treinamento para que os alunos, especialmente
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crianças, sejam dirigidos a aprender o que é importante e indispensável pa­
ra sua vida.
10 0 objetivo fundamental da escola de l2 grau está em sua dupla função de 
manter a continuidade da ordem social e de preservar a cultura.
1.2.2 Princípios de aprendizagem
11 A aprendizagem ocorre cano aquisição de habilidades e retenção de con-
/ A / *  \teudos informativos, por meio da freqüencia repetitiva (exercicios).
12 Os comportamentos ou desempenhos do aluno que são reforçados têm maior 
possibilidade de se repetirem.
13 0 rendimento de aprendizagem do aluno é proporcional ao grau de adequa­
ção da situação estimuladora para con os desempenhos específicos que se te­
nha em vista.
14 A aprendizagem desencadeiá-se pelas reações do aluno aos estímulos do 
ambiente instrucional.
15 As diferenças individuais (inteligência, classe sociocultural, nível de 
motivação, etc.) delimitam as possibilidades que cada aluno tem de maior ou 
menor sucesso em vencer os programas previstos.
16 As informações recebidas pelos alunos constituem conhecimentos na medida 
de sua retenção pelos mesmos.
1.2.3 Concepção de conteúdos curriculares
17 Os conteúdos do currículo de l2 grau são constituídos por um corpo de 
conhecimentos fundamentais e por um conjunto de habilidades básicas, a se­
rem adquiridos por todos os alunos desse nível escolar.
1.2.4 Orientação básica de recursos
18 0 emprego de um determinado recurso ou material ordena-se a efeitos es-
3.22
pecíficos no processo de aprendizagem, relacionando-se a objetivos previa­
mente estabelecidos.
1.2.5 Orientação básica de avaliação
19 A coerência fundamental da avaliação é dada pela sua relação direta com 
os objetivos propostos para cada fase ou etapa dos programas de aprendiza­
gem escolar.
2 h w o otçq íe s m h m to ss
2.1 FUNÇÃO DA ESCOLA
20 A escola de l2 grau deve ser um lugar de preparação dos alunos para a 
vida, a fim de se tomarem membros eficientes da sociedade.
21 Para ser produtiva, a escola deve ter cano principais caraterísticas, 
administrativas e pedagógicas, a ordem, o controle e a organização, envol­
vendo pessoas e ambiente físico.
22 A movimentação dos alunos, em classes e nas dependências escolares, deve 
ser contida nos limites de necessidades justificadas, sob supervisão dos 
professores e demais pessoal escolar.
23 A escola deve contribuir para a formação de uma nova ordem social, na me­
dida em que as lideranças e autoridades nacionais decidirem ser isso neces­
sário.
2.2 PRINCÍPIOS DE ENSINO
24 A iniciativa das atividades de aprendizagem deve partir do professor, 
em vista dos objetivos previstos.
25 0 professor deve orientar-se no sentido de acentuai'' aquilo que é corram 
a todos os alunos e diminuir as diversidades partiòularizantes.
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26 Os objetivos de instrução devem ser operacionalmente expressos em termos 
comportamentais.
27 Deve-se organizar situações de aprendizagem que levem os alunos à compe­
tição por alguma recompensa (notas, classificação, prêmios materiais).
28 0 professor deve saber incentivar os alunos- iniciando, sustentando e 
dirigindo as atividades de aprendizagem.
29 Os atos de reforço, pelo professor, devem seguir-se imediatamente aos 
comportamentos desejáveis apresentados pelo aluno.
30 Desenvolver a disciplina mental dos alunos deve ser o sentido básico dos 
procedimentos e técnicas de ensino.
31 A atuação do professor deve concretizar-se em fazer com que os alunos 
permaneçam atentos às explanações, aplicados às tarefas e respeitadores 
da disciplina requerida em sala de aula. ■
2.3 ORIENTAÇÕES DE CONTEÚDOS
32 A seqüência dos conteúdos do currículo de l2 grau deve guiar-se pela es­
trutura lógica dos conhecimentos programados.
33 Os conteúdos do currículo de l2 grau devem constituir um conjunto pre­
determinado e bem definido de conhecimentos e habilidades.
34 Os conteúdos do currículo de l2 grau devem proporcionar conhecimentos e 
habilidades fundamentalmente necessários para os alunos enfrentarem a vida 
depois de escolarizados nesse nível.
35 Atitudes e comportamentos socialmente desejáveis devem ser vistos como 
parte importante dos programas curriculares.
36 Deve haver relação direta dos conteúdos e objetivos do currículo de l2 
grau com as demandas e metas da produtividade social.
2.4 ORIENTAÇÕES DE RECURSOS
37 Os materiais e textos devem ser os mesmos para todos os alunos de um ní-
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vel ou classe, permitindo-se variações alternativas voltadas aos mesmos 
propósitos de aprendizagem.
38 Na medida das disponibilidades da escola e dos professores, é desejável 
o uso de textos programados e de outros recursos da tecnologia instrucio- 
nal, em vista de um treinamento mais efetivo e específico dos alunos.
39 0 arranjo dos materiais e do ambiente de classe deve refletir propósitos 
definidos em termos de resultados do ensino.
40 Materiais de função diagnostica (pré-testes) são básicos como fonte de 
informação sobre requisitos e condições de entrada dos alunos numa fase do 
processo de ensino, ou etapa de escolarização.
2.5 ORIENTAÇÕES DE AVALIAÇÃO .
41 Níveis predeterminados de rendimento escolar devem ser tonados cano cri­
térios para a pronoção ou retenção dos alunos.
42 Os alunos devem ser classificados de acordo com seu nível de rendimento, 
relativamente aos demais colegas de classe ou às escalas de avaliação.
43 A retenção dos conteúdos, por parte dos alunos, deve ser controlada por 
testes e provas, em vista dos objetivos a serem alcançados segundo os pro­
gramas desenvolvidos.
44 Os professores devem cumprir as normas que os sistemas educacionais e 
escolares estabelecem para a avaliação do rendimento de aprendizagem dos 
alunos.
B - ORIEWTA.ÇS.0 1CTPK1RTMimMTAT..T?TÍTA
1 EBKS0P0B1D6
1.1 PRESSUPOSTOS BÁSICOS: CONCEPÇÃO DE HOMEM
1 O homem é melhor definido em termos relativos, envolvendo sua natureza 
social e seus dinamismos bio-orgânicos.
2 A liberdade ou autonomia individual é explicável cano possibilidade de 
crescimento e também de mudança, segundo as necessidades espontâneas de mo­
dificação.
,  ! ,3 0 comportamento humano e cognitivamente constituido, resultando do pen­
samento ou conhecimento sobre as situações de! experiência.
4 Os comportamentos se determinam cano bons ou maus a partir dos interes­
ses sociais canuns e de sua base bio-psíquica.
5 0 homem pode ser suficientemente estudado nos limites de sua interação 
can os ambientes físico e sociocultural.
6 Os valores são normas instrumentais de ordenamento social que decorrem do 
progresso evolutivo das sociedades.
7 0 ser humano é organicamente ativo, movido por urgências internas que se 
projetam socialmente, daí resultando um impulso criativo voltado ao melho­
ramento das condições de vida.
1.2 PRESSUPOSTOS PROCESSUAIS
1.2.1 Função da escola
8 Os objetivos e normas escolares de l2 grau consistem em oferecer aos a­
lunos um ambiente de desenvolvimento espontâneo e natural, organicamente 
orientado.
9 A escola é, para os alunos, um ambiente de vida' real, envolvendo-os em
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um processo de reconstrução da experiência social e cultural..
10 0 objetivo fundamental da escola de l2 grau é cooperar com a capacitação 
dos adultos de amanhã em conduzirem o processo social, servindo-lhes cano 
uma fonte de novas idéias.
1.2.2 Princípios de aprendizagem
11 A aprendizagem ocorre cano experiência vital, de acordo com as capacida­
des, o nível de maturidade e os interesses individuais.
12 A aprendizagem que se dá em condições funcionalmente semelhantes à vida 
real terá melhores possibilidades de retenção, de transferência e de utili­
zação pelo aluno.
13 0 sucesso do aluno, em tenros de aprendizagem, depende do conhecimento 
que ele tenha do seu próprio progresso, sendo que experiências de frustra­
ção levam-no a diminuir seu rendimento.
14 0 processo de aprendizagem desencadeia-se quando o aluno encontra algum 
obstáculo ou desafio a ser vencido, num assunto que lhe interessa e em con­
dições ao seu alcance. -
15 As diferenças individuais determinam a diversificação tanto de interes­
ses coro dos ritmos e estilos de aprendizagem.
16 As informações recebidas pelo aluno tomam-se conhecimento na medida em 
que ele as perceba como importantes na solução de problemas do seu interes­
se imediato ou remoto.
1.2.3 Concepção de conteúdos curriculares
17 Os conteúdos do currículo de l2 grau constituem-se por uma adequada se­
leção de habilidades cognitivas, sociais e vocacionais, fundamentando-se ein 
un conjunto de valores socialmente aceitáveis.
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1.2.4 Orientação básica de recursos
18 A escolha dos recursos, bem ccmo o arranjo e a manipulação dos materi­
ais, são partes integrantes das experiências de aprendizagem.
1.2.5 Orientação básica de avaliação
19 A coerência fundamental da avaliação baseia-se na descrição analítica do 




2.1 FUNÇÃO DA ESCOLA
20 A escola de l2 grau deve cooperar para a satisfação das necessidades de 
crescimento físico e psicológico dos alunos, tomando as condições favorá­
veis a esse desenvolvimento global como referencias básicas na orientação 
das atividades curriculares. '
21 Para ser eficiente, a escola deve considerar as expectativas do aluno, 
promovendo o seu grau de auto-confiança e atendendo ao seu desenvolvimento 
físico, social e intelectual.
22 A escola deve atuar como um dos recursos de que a sociedade dispõe para 
a renovação social, numa orientação de respeito e compreensão para ccm as 
caraterísticas do desenvolvimento biológico, intelectual, afetivo e moral 
das crianças e dos adolescentes.
23 Ordem, disciplina e organização devem ter sentido funcional, correspon­
dendo a uma flexibilidade planejada de aproveitamento de tempo, espaço e 
recursos da escola.
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2.2 PRINCÍPIOS DE ENSINO
24 O professor deve atuar junto aos alunos mais cano um líder orientador do 
que cano um condutor de tarefas.
25 As diferenças individuais devem ser consideradas pelo professor para 
conduzir os procedimentos de ensino de modo adequado ao desenvolvimento de 
cada aluno.
26 Os objetivos das atividades de aprendizagem devem ser funcionais, cor­
respondendo ao nível dos alunos e envolvendo problemas ao seu alcance.
27 As condições de ensino devem favorecer o processo de integração social 
dos alunos, respeitando seus níveis de maturidade e de progresso escolar.
28 Na condução das atividades de aprendizagem, é inportante que o professor 
perceba as oportunidades adequadas para orientar os alunos a passarem de u­
ma fase a outra, em seus trabalhos.
29 0 professor deve adequar a aplicação de técnicas ou procedimentos docen­
tes à estrutura dos conteúdos tratados e às condições individuais (emocio­
nais e intelectuais) dos alunos.
30 Promover a satisfação dos alunos, considerando-se a atmosfera grupai (da 
classe) e os resultados da aprendizagem: tal deve ser o sentido básico da 
metodologia do ensino.
31 0 que se espera do professor é, em resumo, que ele saiba aplicar técni­
cas de ensino apropriadas às necessidades e expectativas dos alunos, em um 
clima de organização espontânea e convivência agradável.
2.3 ORIENTAÇÕES DE CONTEÚDOS
32 Os conteúdos curriculares de le grau devem ser planejados de modo flexí­
vel, permitindo a utilização de problemas, fatos ou questões que venham a 
ocorrer com significação educacional - em âmbito local ou âmbitos mais am­
plos.
33 A seqüência dos conteúdos deve acompanhar, fundamentalmente, as fases de
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desenvolvimento e do progresso escolar dos alunos, mas também considerar a 
estrutura lógica dos conhecimentos.
34 Os conteúdos do currículo de l2 grau devem proporcionar aos alunos um e­
quilíbrio entre a assimilação de conhecimentos (informações factuais, con­
ceitos, princípios) e o desenvolvimento de habilidades processuais (coto a 
resolução de problemas teóricos e práticos, a produção e execução de pro­
jetos, etc.).
35 As prioridades na seleção dos conteúdos curriculares de l2 grau devem 
ser dadas tanto pelas necessidades e pelos interesses dos alunos, cano pe­
las demandas da sociedade á escola.
36 A estruturação de um sistema de valores socialmente significativos deve 
ser parte importante dos conteúdos do currículo de l2 grau.
2.4 ORIENTAÇÕES DE RECURSOS
37 Livros-textc devem ser complementados por materiais e recursos do am­
biente natural e cultural.
38 A escola deve valer-se do pessoal escolar e de membros da comunidade, 
coto recursos humanos de apoio ao desenvolvimento integral dos alunos.
39 Obras de referencia (enciclopédias, dicionários especializados) e recur­
sos audiovisuais devem ser utilizados, respectivamente, coto meios de am­
pliação dos interesses dos alunos e cano representação substitutiva da rea­
lidade.
40 Os recursos da tecnologia instrucional devem ser apropriadamente empre­
gados, em vista dos seus efeitos específicos sobre o desenvolvimento cogni­
tivo e sobre a formação de habilidades imediata ou potencialmente signifi­
cativas. '
2.5 ORIENTAÇÕES DE AVALIAÇÃO
41 As medidas quantitativas (testes) e as provas de desempenho (escritas ou
de realização) devem ser apenas parte da avaliação total.
42 0 pronunciamento do aluno sobre seu próprio progresso (auto-avaliação) 
deve ser considerado elemento importante para o julgamento avaliativo glo­
bal por parte do professor.
43 A avaliação deve evitar efeitos de competição ou emulação entre os esco­
lares.
44 A avaliação da aprendizagem deve incluir um aspecto de predição das pos­
sibilidades do aluno, em vista da sua orientação em sentido socio-profis- 
sional.
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C - ORIEMTAÇÃO HOMAMISTA
1 PRESSUPOSTOS
1.1 PRESSUPOSTOS BÁSICOS: CONCEPÇÃO DE HOMEM
1 O homem é mais significativamente definido pela consciência de si no 
mundo.
2 A autonomia ou liberdade do homem explica-se como a afirmação do poten­
cial propriamente humano, manifestado por meio de decisões com responsabi­
lidade.
,  ,  i ,  ~3 0 comportamento humano e constituido por uma sintese de interaçao da
subjetividade com a realidade objetiva, expressando em cada ação o ser to­
tal do honem.
4 De acordo com sua ordenação ao bem humano, ou seja, conformando-se ou 
não com a natureza específica do honem, é que os comportamentos qualificam- 
se como bons ou maus.
5 0 homem só pode ser estudado sob uma perspectiva de totalidade, pois ele 
é mais que a soma dos seus componentes. ’
6 Os valores são expressão da própria natureza do honem e não apenas ele­
mentos culturalmente determinados e, por isso, relativos.
7 0 ser humano tende constitutivamente a integrar-se numa consciência vi­
tal de auto-realização e produtividade.
1.2 PRESSUPOSTOS PROCESSUAIS
1.2.1 Função da escola '
8 Os objetivos e normas escolares de l2 grau consistem em proporcionar ao 
aluno condições humanas de crescimento e desenvolvimento individual.
9 A escola é uma contingência de interação humana que facilita ao aluno a
descoberta das dimensões cultural e científica das suas potencialidades de 
auto-realização.
10 0 objetivo principal da escola de 12 grau é favorecer as aspirações de 
independência e auto-realização dos alunos, permitindo-lhes assumir uma 
correspondente responsabilidade pelo seu desempenho escolar e desenvolvi­
mento humano.
1.2.2 Princípios de aprendizagem
11 A aprendizagem ocorre cano um processo existencial de crescimento e per­
sonalização.
12 A aprendizagem efetiva se dá pela internalização de experiências signi­
ficativamente vivenciadas em termos pessoais.
13 A aprendizagem é mais significativa na medida em que for auto-recompen- 
sadora, pela satisfação de se alcançar objetivos procurados a partir da 
própria iniciativa.
14 A aprendizagem desencadeia-se cano um impulso interno de explorar a rea­
lidade objetiva e subjetiva, sendo afetada pelo nível das aspirações indi­
viduais em relação aos objetos de conhecimento e experiência.
15 As diferenças individuais são fatores personalizantes que atuam nos di- 
namismos de percepção, seleção e interpretação envolvidos nos processos 
de atuação dos potencialidades de cada um.
16 As informações percebidas pelo aluno tornam-se conhecimento enquanto são 
por ele assimiladas no contexto de suas motivações e significações pessoais.
1.2.3 Concepção de conteúdos curriculares
17 Os conteúdos curriculares de 12 grau são os próprios processos básicos 
de desenvolvimento humano, que podem ser previstos como necessários para 
uma vida significativa e produtiva.
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1.2.4 Orientação básica de recursos
18 A criatividade e imaginação dos professores e alunos é que representam 
os limites dos materiais e recursos que possam ser explorados no processo 
curricular de Is grau.
1.2.5 Orientação básica de avaliação
19 A coerência fundamental da avaliação está, no nível de is grau, em seu 
sentido de apoiar o aluno a tonar consciência das suas possibilidades e do 
processo de seu desenvolvimento.
2 MKJEGBS&S MHMMWAS
2.1 FUNÇÃO DA ESCOLA
20 A escola de 1- grau deve, no conjunto de sua influência e possibilida­
des, alimentar o ilimitado potencial das crianças e adolescentes para amar, 
aprender, criar e crescer.
21 Para ser educacionalmente efetiva, a escola deve apoiar- e respeitar o a­
luno em seu direito de planejar e conduzir o uso pessoal das condições de 
tempo, espaço e recursos disponíveis.
22 0 aluno cano pessoa é quem dá sentido à instituição escolar: esta deverá 
respeitá-lo e abrir-lhe acesso a uma crescente consciência do universo to­
tal ao alcance de cada ser humano.
23 Organização, disciplina e ordem na escola de Is grau devem ter o sentido 
educacional de expressão das possibilidades interativas de desenvolvimento 
pessoal do aluno.
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2.2 PRINCÍPIOS DE ENSINO
24 O professor deve ser, antes de tudo, uma presença humanamente significa­
tiva no relacionamento com os alunos.
25 A missão do professor deve ser a de facilitar ao aluno a percepção dos 
propósitos, do sentido e das suas possibilidades de auto-desenvolvimento.
26 Os objetivos de desenvolvimento das atividades de aprendizagem também 
devem ser colocados pelo aluno, expressando suas necessidades, aspirações 
e escolhas.
27 As condições de ensino devem favorecer o aluno na escolha dos procedi­
mentos e meios para alcançar os objetivos que se propõe ern suas atividades 
escolares.
28 0 professor deve auxiliar o aluno a envolver-se na realização de algo 
significativo para ele e a compreender o que esteja fazendo.
29 0 professor deve guiar-se pela confiança na aspiração de independência
e de auto-realização dos alunos, apoiando sua capacidade de decidir-se e de 
assumir responsabilidades.
30 As metodologias de ensino ou instrução devem ter função instrumental na 
facilitação do desenvolvimento integral dos alunos, devendo ser exploradas 
em toda a sua extensão de alternativas ao alcance dos alunos e professores.
31 0 professor não deve ensinar, em sentido estrito, mas partilhar sua ex­
periência e riqueza de personalidade em um diálogo autêntico, de pessoa pa­
ra pessoa, com cada aluno.
2.3 ORIENTAÇÕES DE CONTEÚDOS
32 Os conteúdos curriculares de l5 grau devem ser dinâmicos, surgindo no 
processo de exploração das alternativas de aprendizagem, e sendo planejados 
apenas em suas dimensões básicas e abrangentes.
33 A organização da seqüência e integração dos conteúdos deve emergir das
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necessidades e interesses dos alunos, envolvendo sua participação ativa na 
escolha de alternativas operacionais.
34 Tomar decisões, comunicar-se, desenvolver-se conscientemente, estruturar 
a própria vida: tais são as habilidades processuais básicas que devem dina­
mizar a exploração dos conteúdos curriculares de l2 grau, de modo propor­
cional ao grau de maturação evolutiva dos alunos.
35 Os conteúdos curriculares de l2 grau não devem ser tratados a partir de 
categorias disciplinares ou áreas de estudo estanques.
36 Um quadro de valores expressivos da natureza do homem, de sua dignidade 
e aspirações, deve fundamentar a dinâmica educacional de quaisquer conteú­
dos curriculares.
2.4 ORIENTAÇÕES DE RECURSOS
37 Os recursos metodológicos de l2 grau devem ser variados e diversificados, 
desde livros escolares até materiais comuns do ambiente e pessoas da esco­
la e da comunidade.
38 Os alunos devem ter possibilidade de escolher e de criar os materiais de 
suas atividades de aprendizagem, vivenciando sua capacidade de decisão e a­
firmando sua individualidade e originalidade.
39 Ambientes e eventos culturais específicos (bibliotecas, teatros, cine­
mas, exposições, etc,) devem ser explorados como ampliação das possibilida­
des educacionais da escola.
40 Os recursos da tecnologia instrucional devem ser tratados em nível de 
experimentação pelos alunos e professores, tendo suas funções específicas 
integradas em realizações ao alcance dos alunos e para eles significativas.
2.5 ORIENTAÇÕES DE AVALIAÇÃO
41 0 aluno deve participar da elaboração de normas para a avaliação de seu 
desenvolvimento e progresso escolar.
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42 Critérios de acerto e erro devem ser eliminados da avaliação da aprendi­
zagem de 12 gran, em favor de critérios qualitativos voltados aos processos 
de desenvolvimento humano global.
43 0 aluno deve interpretar, com o professor, os resultados ou caraterísti- 
cas de suas atividades, a fim de orientan-se na continuidade do seu desen­
volvimento.
44 A avaliação da aprendizagem de l2 grau deve ser uma experiência partici­
pada pelo professor e pelo aluno, e não uma imposição externa de caráter 
mais administrativo que pedagógico.
ÂPÊMDICE B
Distribuição aleatória das proposições 
das três tendências de orientação cur­
ricular A, B e C pelas três partes de 
aplicação do instrumento-diagnóstico.
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m de 1» PARTE 25 PARTE 35 PAR'
aplicação Tendencias Tendencias Tendênc:
e e e
n5 de ordem ns de ordem ns de or
1 B 36 A 19 C 21
2 B 3 B 5 B 1
3 A 24 C 18 A 14
4 C 10 B 44 C 38
5 B 42 B 38 A 23
6 B 13 A 33 B 20
7 C 5 C 27 C 9
8 A 1 A 11 B 29
9 C 40 B 14 C 25
10 A 6 B 4 B 37
11 B 21 A 20 A 44
12 C 16 C 6 B 8
13 A 8 B 2 C 39
14 C 29 A 25 A 30
15 C 35 C 34 B 27
16 B 39 B 22 C 17
17 A 26 A 32 A 18
18 C 44 A 37 C 26
19 B 30 A 12 B 32
20 A 41 C 28 A 4
21 B 18 C 23 B 35
22 B 9 C 15 A 16
23 A 17 B 43 B 11
24 C 19 C 32 C 33
25 C 30 B 25 ' B 28
26 A 13 C 36 C 24
27 B 26 B 41 A 36
28 A 3 A 28 B 21
29 C 1 C 37 A 34
30 A 39 A 38 C 2
31 A 21 B 17 A 40
32 B 40 C 20 C 14
33 A 27 A 43 B 19
34 C 31 B 33 A 10
35 C 12 C 4 B 7
36 B 10 C 43 C 42
37 A 42 B 16 B 34
38 C 7 A 35 C 22
39 A 9 B 24 A 15
40 C 11 C 8 A 5
41 C 03 A 22 C 13
42 B 15 C 41 B 12
43 B 23 A 31 A 2
44 A 2.9 A 7 B 6
âPÊMDICE C
Tabelas teóricas utilizadas na deter­
minação das projeções porcentuais com 





















( 1  ) Power of X* test at a » .01, u » 1
. 10 .20 • 30 .40 .50 .60 • 70 .80
02 06 14 28 47 66 82 92
02 07 17 36 56 76 90 96
02 08 21 42 65 83 94 58
03 10 25 48 72 89 97 99
03 11 29 54 78 93 93 *
03 12 32 60 83 95 99
04 15 40 70 90 98 /:
0*4 18 47 78 95 99
05 21 54 84 97
05 25 61 89 98
06 28 66 92 99
07 36 76 96
08 42 83 98
10 48 39 99





























( 2 ) Power o f
Table 7.3-29 
X2 t e s t  a t  fc -  .10 , u -  1
w
N .10 .20 .30 .40 .50 .60 .70 .80 .90
25 14 26 44 64 80 91 97 99 *30 15 29 50 71 86 95 99 9 c
35 16 32 55 76 91 97 *
40 17 35 60 81 94 9845 17 38 64 85 96 99
50 18 4t 68 88 97 *60 20 46 75 93 9970 22 51 81 96 9980 23 56 85 97 *
90 25 60 88 93
100 26 64 91 99120 29 71 - 95 *140 32 76 97
160 35 81 98
180 38 85 99
200 41 88 *
Tabelas (1) e (2): 
projeçoes com N>25.
* , Tabela (3):
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___  TABLE 7.4.11
( 3 ) N TO D e t e c t  w  b y  x 2 a t  a= .10, u 1, 2, 3
u - 1
5ower . 10 .2 0 .3 0 .4 0 .5 0 .6 0 .7 0 .8 0 .9 0
.2 5 91 23 10 6 4 3 2 1 1
.5 0 270 68 30 17 11 8 6 4 3
.60 360 90 40 23 14 10 7 6 4
2 /3 430 103 48 27 17 12 9 7 5
.7 0 470 118 52 29 19 13 10 7 6
• 7$ 538 13^ 60 3*1 22 15 11 8 7«30 6\B \fS c? 39 iS 17 13 10 8.85 719 160 So 43 19 2 0 IS M 9
.9 0 856 ' 214 95 53 3^ 24 17 13 11
.95 1082 271 120 60 *0 30 22 17 13
.99 1577 39* 175 99 63 44 32 , 25 19
■ 140
